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De la professionnalisation au droit de la compétence

par Jean-Pierre WILLEMS

Consultant en ressources humaines
Responsable du 3* cycle de I'lGS Toulouse
« Responsable en management et développement des ressources humaines »

1. Les signataires de Paccord national interprofession-
nel du 20 septembre 2003 ont introduit le concept de
professionnalisation, substitué & celui de formation en
alternance (I). Cette évolution, loin d’étre le fruit du
hasard, marque la fin du droit de la formation tel qu’il
s’est développé depuis plus de trente ans et ouvre la
voie & un droit de la compétence professionnelle dont
on peut prendre, sans risques inconsidérés, le pari qu’il
structurera les activités d’éducation, de formation et de
gestion des ressources humaines pour sans doute les
trente prochaines années (II).

|. — DES FORMATIONS EN ALTERNANGCE
A LA PROFESSIONNALISATION

2. La notion d’alternance n’est pas, & proprement par-
ler, une notion juridique (1). Il s’agit d’un principe
pédagogique selon lequel la combinaison de périodes de
formations dans un établissement de formation et de
périodes de travail, ou de formation pratigue en situa-
tion de travail, dans une entreprise, constitue un pro-
cessus particulier d’acquisition de compétences. Lalter-
nance existe dans les contrats d’apprentissage (2), les
contrats d’insertion en alternance (3), les stages de for-
mation (4), les contrats d'aide & 'emploi (5) et les
stages de D'enseignement professionnel et technologique
qui relevent de la formatien initiale, c’est-a-dire de la
formation des jeunes qui ne sont pas encore entrés sur
le marché du travail et & ce titre ne relévent pas des
dispositions du Code du travail. Le contrat de profes-
sionnalisation, se propose de passer d’une alternance
juxtaposée (A) a une alternance intégrée (B).

A — LES CONTRATS DE FORMATIONS
EN ALTERNANCE: i
UNE ALTERNANCE JUXTAPOSEE

3. La mise en place de contrats et de stages d’insertion
en alternance trouve son origine dans la forte progres-
sion du choémage des jeunes, & partir de 1975, qui a
conduit les pouvoirs publics & prendre des mesures
pour I'emploi des jeunes. Aprés les stages Granet, en
1975, et le plan Barre pour emploi des jeunes, un dis-
positif de formation alternée est mis en place par
Padoption de la loi Legendre du 12 juillet 1980 qui crée
des contrats emploi-formation et emploi-orientation (6).
Se heurtant & de nombreuses réticences, cette loi sera
abrogée un an plus tard. Ce sont alors les partenaires
sociaux qui se saisiront de la question de I’insertion
professionnelle des jeunes et seront & linitiative de la
création, par Daccord national interprofessionnel du
26 octobre 1983, de treis mesures de formation profes-
sionnelle en alternance: le stage d’initiation a la vie
professionnelle (SIVP), le contrat de qualification et le
contrat d’adaptation, La loi Rigout du 24 février 1984
généralisera ces trois formules en les intéprant au
livre IX du Code du travail, aux articles L. 980 et sui-
vants.

Les partenaires sociaux corrigeront le dispositif par
Paccord national inteprofessionnel du 3 juillet 1991 qui
substitue le contrat d’orientation au SIVP, suite & I'im-
portant contentieux qui s’est développé autour de cetie
formule de stage: invitant les entreprises & placer les
jeunes en situation de travail avec un statut de sta-
giaire, elle a donné lieu & de nombreuses actions en
demande de requalification des stages en conirat de
travail (7). Le législateur a repris et généralisé les dis-
positions de accord du 3 juillet 1991 (L. n® 91-1405 du
31 déc. 1991). Si les contrats de qualification et le
conirat d’adaptation évolueront peu au cours des
années, le contrat d’orientation a été modifié en 1997
(8} sans que ces modifications n’aient, & ce jour, contri-
bué & un développement véritable de ce contrat qui n’a
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trouvé son public ni auprés des jeunes, ni auprés des
employeurs, En 2002, il a été conclu 7 0060 contrats
d’orientation, 45000 contrats d’adaptation et
125000 contrats de qualification (9).

4, Dans les contrats d’insertion en alternance, la forma-
tion est premiére. Qu’il s’agisse du contrat d’orienta-
tion, d’adaptation ou de qualification (10), le Code du
travail précise que les formations ayant pour cbjet la
qualification, I'adaptation ou 'orientation sont dispen-
sées dans le cadre d’un contrat de travail. Le législateur
a manifestement souhaité mettre en place un dispositif
de formation, certes articulé a des activités (C. trav,
art. L. 980-1) et se réalisant sous statut de salarié, mais
dans lequel I'objet premier du contrat est la réalisation
de la formation. Toute P’économie des contrats d’inser-
tion en alternance est fondée sur 'idée qu’il s’agit d’un
moyen d’accés & la formation sous statut salarié. La
logique de formation s’impose donc a celle du travail.

Premiére traduction de ce principe, la conclusion
d’une convention avec un organisme de formation est
obligatoire, cet organisme pouvant &tre interne a I'en-
treprise uniquement pour le contrat d’adaptation (C.
trav., art. D. 981-12). Lorsque, dans le cadre du contrat
de qualification, Pentreprise assure une partie de la for-
mation du jeune, cette formation demeure sous le
controle pédagogique de Porganisme de formation (circ.
DE/DEP n° 92/23 du 1* juin 1992). Llentreprise est
essentiellement invitée a s’impliquer dans la formation
des jeunes en désignant un tuteur chargé d’assurer la
liaison avec l'organisme de formation. Sa principale
respensabilité pédagogique est I’assiduité du jeune en
formation.

La deuxiéme illustration de la prédeminance de la
formation nous est fournie par la jurisprudence, abon-
dante en matigre de contrat de qualification. Les juges
considerent en effet que le salarié recruté en contrat de
qualification ne peut se voir reprocher une insuffisance
professionnelle, ou un comportement on rendement
inférieur & celui qui peut étre attendu d’un salarié
recruté dans le cadre d’'un contrat de travail de droit
commun. Le contrat de qualification étant destiné a
apporter une formation théorique et pratique, de
simples erreurs ou insuffisances ne sauraient constituer
une faute grave (11).

A Vinverse, fe jeune commet une faute grave s'il
refuse de se rendre en formation (12}, s’il est exclu de
la formation par le conseil de discipline de 1’établisse-
ment de formation (13) ou encore lorsque ¢st constatée,
par le tuteur et le responsable de l'organisme de forma-
tion, I'impossibilité de suivre avec succés la formation
proposée (14).

Fort logiquement, le jeune peut également invoquer
la faute grave de Pemployeur lorsque celui-ci fait obs-
tacle au suivi régulier de la formation prévue au
contrat (15). En I'espéce, 'employeur s’est vu imputer
une faute grave au motif « que la formation constitue
un élément essentiel du contrat de qualification », alors
que le jeune avait été empéché de suivre trois jours de
formation sur une période de huit mois.

Le juge saisi d'une demande de regualification pré-
sentée par le jeune salarié doit en conséquence recher-
cher si 'employeur a satisfait & ses obligations de for-
mation avant de rejeter une demande de requalification
en contrat de droit commun (16). En tant que débitrice
de P'ohligation de formation, il reviendra & I'entreprise
d’apporter la preuve qu'elle a satisfait & ses engage-
ments (17).

5. La primauté donnée a la formation sur le travail jus-
tifiera un glissement progressif, rien moins qu’évident.
D’élément essentiel du contrat, la formation se voit
promue objet méme du contrat de formation en alter-
nance. La Cour de cassation en tire la conclusion que
lorsqu’un salarié a obtenu « le dipldme sanctionnant
lacquisition de la formation professionnelle objet du
contrat de qualification... » ce salarié est « fondé a
refuser de poursuivre Pexécution de ce contrat » (18). Il
résulte explicitement de cette décision que la qualifica-
tion professionnelle est le produit de la formation dont
le contrat permet le suivi. ’alternance dont il esi ques-
tion est donc une alternance juxtaposée, c’est-a-dire qui
associe formation et emploi sans les faire concourir &
un objectif commun, Pactivité professionnelle étant un
complément des enseignements et non un moyen auto-
nome d’acquisition des compétences. C’est avec ce prin-
cipe de qualification exclusive par la formation que
rompt le nouveau contrat de professionnalisation.

B — LE CONTRAT DE PROFESSIONNALISATION:
UNE ALTERNANCE INTEGREE

6. Le contrat de professionnalisation est Pceuvre des
partenaires sociaux qui ont souhaité, en remplagant
guatre dispositifs par un contrat unique (19), apporter
davantage de Hsibilité aux dispositifs d’insertion en
alternance. Deux autres objectifs ont guidé la négocia-
tion interprofessionnelle: le premier visait & accentuer
fa différenciation entre I'apprentissage et I'insertion en
alternance. Juridiquement, 'apprentissage reléve de la
formation professionnelle initiale et les contrats en
alternance de la formation professionnelle continue
(20). Les parienaires sociaux n’ont pas souhaité conser-
ver le contrat de qualification qui, dans bien des cas,
constituait un moyen de poursuivre un cursus de for-
mation initiale, nonobstant les dispositions de I'article
R. 981-1 aux termes duquel les actions de formation
qui constituent des éléments de la formation initiale de
jeunes sous statut scolaire ou universitaire ne peuvent
faire I'objet d’un contrat de qualification. Le second
objectif des négociateurs de FANI du 28 septembre
2003 était un rééquilibrage du processus d’acquisition
des compétences au profit des activités exercées par le
bénéficiaire du contrat. Cette volonté frouve sa traduc-
tion dans la terminologie utilisée: la professionnalisa-
tion est substituée & la formation en alternance. Si 'ob-
jectif qualifiant n’est pas remis en cause (21), les
moyens d’accés 4 1a qualification sont revisités. Lalter-
nance propre au contrat de professionnalisation doit
associer des séquences de formation professionnelle,
dans ou hors de I'entreprise, et 1'exercice d’'une ou plu-
sieurs activités professionnelles en lien avec la ou les
qualifications recherchées (22). Les activités profession-
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nelles ne sont donc plus articulées avec les enseigne-
ments regus {23), mais avec I'objet du contrat, qui cesse
d’étre la formation pour devenir la qualification profes-
sionnelle. Ce qui est recherché ici, c’est une alternance
intégrée, dans laquelle I'entreprise et le salarié¢ associent
deux moyens considérés comme équivalents pour déve-
lopper les compétences professionnelles.

7. Nombreuses et vives, les critiques relatives a 'instau-
ration du contrat de professionnalisation n’ont pas
manqué. Qu’il $’agisse de dénoncer la diminution du
volume de formation minimale, qui passe de 25 % a
15 % de la durée du contrat (24), ou les risques d’assu-
jeitissement étroit de la formation aux exigences de la
production au détriment « de la formation générale, de
Pouverture a la culture et aux autres » (25), beaucoup
ont vu dans le nouveau contrat de professionnalisation
la fin de la formation en alternance et son remplace-
ment par un contrat « d’ajustement de la main d’ceuvre
a des postes de travail » (26).

Ces critiques reposent sur un postulat parfois impli-
cite et d’autres fois revendiqué: celui d’une inégalité
fondamentale entre la formation et le travail. La pre-
miére apporterait connaissances, ouverture, développe-
ment personnel, épanouissement, veire conscience et
citoyenneté, le second aurait pour horizon indépassable
I’assujettissement, P'utilitarisme, I’étroitesse, voire la
violence et I'épuisement physique et mental. Caricatu-
ral? On le souhaiterait, mais force est de constater que
nos systémes d’éducation, de formation et d’emploi ont
réciproquement tendance & se nier, chacun trouvant
avantage a dénier toute 1égitimité a I'autre (27).

Le pari des partenaires sociaux est d’en finir avec
I'opposition idéologique formation/travail et, & I'inverse,
de considérer qu’il s’agit de deux moyens complémen-
taires d’accés & la qualification. Ce pari conduit a
considérer que dans 1'adaptation & 'emploi, c’est I'em-
ploi qui constitue le facteur essentiel et non I'adapta-
tion: s’adapter & un emploi de directeur des ressources
humaines et s’adapter & un emploi de saisie informa-
tique sous contrainte de temps, c’est toujours s’adapter,
mais I'impact de cette adaptation sur lindividu n'est
sans doute pas comparable. Dés lors que la qualifica-
tion se construit par I'emploi et la formation, les parte-
naires sociaux posent directement la question du
contenu des emplois (28) et font entrer dans le champ
de la négociation, individuelte et collective, ce qui
releve aujourd’hui largement de la liberté des chefs
d’entreprise: la configuration des emplois et donc la
qualification contractuelle. En posant de la sorte la
question de 'accés & la qualification professionnelle, les
partenaires sociaux contribuent a faire basculer le droit
de la formation vers un droit plus large, le droit de la
compétence.

Il. — DU DROIT DE LA FORMATION
AU DROIT DE LA COMPETENGCE

8. La compétence est une compagne chére au gestion-
naire mais peu fréquentée par le juriste (29): le Code
du travail ne considére la compétence que sous le sens

.

d’une capacité a connaitre d'un litige. Le Medef, qui

promeut depuis plusicurs années le concept de compé-
tences, a toujours évité de poser la question au plan
juridique (30). 1l est dés lors remarquable de pouvoir
identifier un véritable droit de la compétence profes-
sionnelle et d’autant plus étonnant de constater que ce
droit présente une grande cohérence, en I’absence
quasi-totale de doctrine préconstituée.

A — LE DROIT DE LA COMPETENCE

9. Le droit de la compétence apparait dans le Code du
travail avec la création du bilan de compétences. Né de
la négociation (31), le bilan de compéiences entre dans
le Cede du travail en 1991 (32). Tl correspond & la
reconnaissance d’'un véritable droit & I'orientation pro-
fessionnelle que le Conseil économique et social appe-
lait de ses veeux depuis 1980 (33). La deuxiéme étape
de la construction du droit de la compétence résulte de
la réglementation du recrutement et de I’évaluation, qui
trace les limites des procédures et moyen d’appréciation
de la compétence {34). Viendront ensuite: la construc-
tion prétorienne de la Cour de cassation en matiére
d’obligation d’adaptation (35), et la reprise de cette
obligation par la loi Aubry II (36). Une étape décisive
sera franchie par la loi de modernisation sociale (37)
qui réforme notre droit de la certification profession-
nelle et consacre la validation des acquis de l'expé-
rience (38). A compter de cetie date, la compéience
constitue le pivot de nos systémes d’éducation, de for-
mation, d’emploi et de gestion des ressources humaines.
Il convient d’ajouter fe nouvel article L. 930¢-1 du Code
du travail qui définit les obligations respectives de ’em-
ployeur et du salari¢ en matiere d’employabilité (39).
Ces textes législatifs sont complétés par I'ensemble de
la jurisprudence relative au contentieux de Pinsuffi-
sance professionnelle et de la non-atteinte d’objectif ou
de résultat, c’est-a-dire ’ensemble des décisions qui
concernent 1'appréciation par Pentreprise de la compé-
tence professionnelle du salarié.

10. Le droit de la compétence a pour objet de détermi-
ner les responsabilités respectives de I'entreprise et du
salarié en matiére de détermination des compétences
utilisables par lentreprise, de maintien du niveau de
compétences, d’appréciation des compétences et de leur
reconnaissance. Dans ces domaines, les régles ci-dessus
rappelées s’articulent autour de trois principes.

La compétence est toujours contextualisée

Cette contextualisation est double. D'une part, elle
résulte de la qualification reconnue au salarié: il n’est
pas possible d’exiger du salarié un travail, ou des résul-
tats, qui n’entrent pas dans le champ de la qualification
professionnelle qui lui a été reconnue. 1l est donc injus-
tifié de considérer comme incompétent un salarié & qui
I’on confie des tiches qui ne relévent ni de sa qualifica-
tion ni de Pactivité pour laquelle il a été embauché (40).
De méme, il ne sera pas possible d’apprécier des com-
pétences non nécessaires pour 'emploi occupé ou pro-
posé (41). D’autre part, on n’est jamais compétent seul:
quel que soit objectif poursuivi par I'appréciation de la
compétence du salarié (attribution d’un bonus, évolu-
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tion professionnelle, licenciement pour insuffisance pro-
fessionnelle, analyse des besoins de formation...) elle ne
peut se réaliser in abstracto mais doit nécessairement
s’apprécier in concrefo, la performance, indicateur prin-
cipal de la compétence, dépendant & I’évidence des
moyens fournis par l'organisation & laquelle appartient
le salarié¢ ainsi que du contexte extérieur et notamment
de la conjoncture économique du secteur dans lequel
intervient I'entreprise.

En d’autres termes, si la performance du salarié
apparait comme insuffisante, ce constat ne permet pas
de légitimer, & lui seul, une rupture du contrat de tra-
vail pour incompétence (42). Il est nécessaire d’établir
que linsuffisance est imputable au salarié¢ (43).

Le double contrdle exercé par les juges sur la
conjoncture et sur les moyens fournis par I'entreprise,
revient parfois a établir une responsabilité du salarié
par défaut: il a été jugé que le salarié qui ne démontre
pas que linsuffisance est due & l'entreprise ou i la
conjonciure économique peut valablement étre licencié

en 'absence totale de résultat (44).

Les juges utiliseront parfois la méthode comparative:
lorsque les résultats du salarié sont a la fois inférieurs &
ceux obtenus précédemment et & ceux de collégues
exergant des fonctions identiques, Iinsuffisance est
reconnue comme lui étant personnellement imputable
(45). De méme, lorsque 'entreprise démontre qu’elle a
facilité I'ebtention du résultat, Pinsuffisance est néces-
sairement imputable au salarié (46).

La compétence est évaluable & tout moment
par 'employeur

Lemployeur peut & tout moment évaluer la compé-
tence du salarié. Mais cette évaluation doit respecter
plusieurs principes: la transparence, la pertinence et la
non-discrimination.

En matiére de transparence et de perfinence ce sont
les dispositions des articles L. 121-6, L. 121-7 et L. 121-
8 qui s’appliquent. Elles imposent & I'entreprise:

» de porter & la connaissance des salariés les
méthodes d’évaluation qui seront utilisées;

» d’utiliser des méthodes pertinentes au regard de la
finalité poursuivie. 1l s’agira notamment d’apprécier la
performance dans le strict respect des activités et objec-
tifs exigibles au regard de la qualification profession-
nelle du salarié, c’est-a-dire de maniére contextualisée;

* d*informer les représentants du personnel sur le sys-
teme d’évaluation utilisé, Méme si les articles L. 121-6 &
8 ne prévoient pas expressément cette information, elie
se déduit des compétences générales du comité d’entre-
prise (C, trav., art. L. 432-1).

En matiére de non-discrimination, il est évident que
I'employeur ne peut reprocher & un salarié un défaut
de compétence trouvant sa cause dans un des critéres
prohibés de gestion du persennel fixés par larticle
L. 122-45 du Code du travail. Par exemple, il ne peut
&tre reproché & un représentant du personnel de ne pas

atteindre ses objectifs du fait de son mandat électif ou
syndical.

Deés lors que ces principes sont respeciés, il ne peut
étre reproché la mise en place d’un systéme d’évalua-
tion. La cour d’appel de Grenoble a eu a se prononcer
sur la validité d’un systéme d’évaluation de la compé-
tence des salariés, appelé ranking, et qui revient a clas-
ser les salariés dans des catégories prédéterminées, ce
classement ayant une incidence sur les rémunérations
individuelles (CA Grenoble, 13 nov. 2002, Syndicat
CFDT de la métallurgie Sud-Isére ¢./SA Hewlett Pac-
kard; Dr. soc. 2003 p. 992). Selon la Cour: « le systéme
du ranking permet de fixer les augmentations de rému-
nération en fonction de la performance relative des
salariés et de leur peositionnement selon des critéres pré-
établis, objectifs, connus et contrdlables » moyennant
quoi il s’agit d’un systéme remplissant les conditions
légales. Sont écartés dans le jugement les arguments
selon lesquels un mauvais classement constitue une
sanction ou bien établit une insuffisance profession-
nelle. 11 est toujours possible pour une entreprise de
procéder a une appréciation relative de ses salariés,
voire de chercher a identifier les 5 ou 10 % de salariés
les moins performants. En sei, une telle démarche n’est
pas répréhensible. Par contre, elle pose la question des
suites du classement et de son utilisation: méme si les
tribunaux apprécient souvent linsuffisance profession-
nelle en comparant les résultats obtenus par un salarié
3 ceux des autres salariés effectuant la méme activité, il
n'est pas possible de déduire que le salarié le moins
performant chaque année est nécessairement incompé-
tent: I’évaluation de la compétence n’est pas un jeu de
chaise musicale.

L’entreprise a une responsabilité premiére
dans le maintien des compétences des salariés

Dans son fameux ariét du 25 février 1992, qui, pour
la premiére fois, affirme le principe de Iobligation
d’adaptation des salariés & I'évolution de leurs emplois,
la Cour de cassation motive sa décision par un visa a
Particle 1134 du Code civil, selon lequel les conventions
doivent s’exécuter de bonne foi. Par la suite, plusieurs
décisions, aussi bien de la Cour de cassation que de la
Cour d’appel, feront référence a cet article pour justi-
fier I’obligation qui pése sur employeur d’adapter les
salariés & I’évolution de leurs emplois (47). La Cour de
cassation a méme rejeté Pargument selon lequel Parrét
du 25 février 1992 ne pouvait disposer de manidre
générale et fonder une obligation, celle-ci devant relever
de la loi (48).

Il ressort de ces différentes décisions que c’est le
contrat de travail lui-méme qui est la source de 1'obli-
gation d’adaptation. En effet, le contrat de travail
confere & l'employeur un pouvoir de direction. La
subordination juridique fait du salarié un travailleur &
qui I’employeur peut prescrire 3 la fois les moyens &
mettre en ceuvre et les résultats a atteindre. Le travail
salarié est, par nature, un travail prescrit. Quelle que
soit Yindépendance technique ou organisationnelle du
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salarié, il ne s'agit jamais que d’indépendance concé-
dée.

On peut faire un parallele avec la position de la
Cour de cassation en matitre de sécurité. Dans sa déci-
sion du 28 février 2002 (49), Ia Cour de cassation
énonce que c’est en vertu du contrat de travail le liant
A son salarié que I'employeur est tenu envers ce dernier
d’une obligation de résultat en matiére de sécurité,
notamment en ce qui concerne les accidents du travail.
Le méme énoncé sera repris ensuite pour les maladies
professionnelles (50). Nul besoin ici de texte spécial
pour fonder une obligation générale: I'obligation se
déduit de la nature méme du contrat de iravail, qui
place les parties dans une situation particuliére du fait
de la subordination.

De ce fait, le nouvel article L. 930-1 du Code du tra-
vail doit se lire comme un rappe!: maitre de 'emploi,
de son contenu et des activités qu’il confie au salarié
dans le cadre de sa qualification, 'employeur doit
prendre Pinitiative d’adapter Ie salarié a4 son poste de
travail, c’est-a-dire & la fonction occupée. 11 doit veiller
a la possibilité d’occuper un emploi entrant dans le
champ de la qualification professionnelle du salarié:
cette fonction de veille revient A anticiper sur une évo-
lution du poste ou bien sur un changement de fonction
sans changement de qualification professicnnelle. Il
peut proposer des formations qui participent au déve-
loppement des compétences: on se situe ici au-delad de
la qualification professionnelle du salarié, et logique-
ment Pentreprise, ainsi que le salarié qui peut librement
refuser de felles formations, se trouvent devant un
espace de liberté qui laisse place a la négociation (51},

Dés lors que I’entreprise a rempli son obligation, la
responsabilité de I'acquisition des capacités nécessaires
a la poursuite du contrat de travail est reportée sur le
salarié, Ainsi, lorsque 'employeur forme le salarié et
que le contrile de connaissances professionnelles prati-
qué confirme I'incapacité du salarié a s’adapter, la rup-
ture du contrat est justifiée (52). A I'obligation contrac-
tuelle de I’employeur, adapter et anticiper, répond donc
I’obligation contractuelle du salarié: se saisir utilement
des moyens mis a sa disposition pour la bonne exécu-
tion du contrat.

B — LOGIQUE DE COMPETENCE
ET PROFESSIONNALISATION

11. Le droit de la compétence, tel que rapidement
esquissé ici, vient percuter frontalement le droit de la
formation par un déplacement de Pobjet du droit: le
moyen (la formation) n'est non seulement plus au
centre des dispositions normatives, comme il I'a €&t
depuis la loi du 16 juillet 1971, mais il est désormais
concurrencé par activité, la validation des acquis de
I'expérience affirmant une égale dignité entre formation
et travail pour 'accés & la compétence certifiée. Cette
valorisation de PPactivité a une triple conséquence:

— la perte de la primauté de la formation dans I'ap-

prentissage de la compétence et accés & la qualifica-
tion;

— la mise en question des emplois. En effet, 1a diffé-
rence entre Ja compétence et I'expérience tient & la
capacité de 'individu a tirer profit de ses expériences, a
étre capable de se les approprier et d’en tirer des
maniéres d’agir qui peuvent &tre réutilisées dans des
contextes différents. Loin d’assujettir au travail, la
notion de compétence suppose au contraire de le domi-
ner par la mise en questions et la prise de recul. Ce fai-
sant, elle invite les salariés et leurs représentants 2
négocier les qualifications professionnelles et non plus
les classifications, et & repenser les accords de classifi-
cation non pas comme des accords salariaux mais
avant tout comme des accords définissant le contenu
des emplois;

— Papparition d’un critére nouveau pour définir la
qualification professionnelle. A ce jour, emploi est
majoritairement défini par les activités qui e compo-
sent. Le Code de I’Education nous apprend qu’un
dipléme est constitué d’un référentiel d’activités mais
également d’un référentiel de compétences. Les compé-
tences requises constituent ainsi une autre maniére de
décrire I’emploi ou I'activité. Il est donc possible d’envi-
sager de définir la qualification du salarié non a partir
des tdches ou activités, mais & partir des compétences
pour lesquelles il a été recruté. A travers la qualifica-
tion professionnelle, la compétence devient ainsi Pobjet
méme du contrat de fravail.

12. Plus fondamentalement, il faut considérer que la
notion de compétence a une forte puissance intégra-
trice. De la méme maniére qu’elle unit formation et tra-
vail pour son acquisition, elle associe ressources indivi-
duelles et moyens fournis par I'organisation pour sa
mise en ceuvre. La professionnalisation ouvre une troi-
sitme voie: elle peut permettre, au plan pédagogique,
de rompre avec la réductrice approche théorie/pratigue,
margue de la culture gréco-latine qui sépare méthodi-
quement corps et esprit, conception et exécution, intel-
lectuels et manuels (53). La compétence ne dissocie pas,
elle associe. Il convient d’accepter que la capacité a agir
suppose d’avoir la capacité 4 réaliser des diagnostics, &
contextualiser son action, & mobiliser des connaissances,
a prendre des décisions et passer a lacte, et enfin &
prendre du recul sur Paction pour transformer I'expé-
rience en compétences. Nous sommes loin de la péda-
gogie de la transmission linéaire d’un sachani a4 un
apprenant.

13. Quelles que soient ses imperfections, le contrat de
professionnalisation traduit la rupture plus générale
que I’ANI du 20 septembre, et 1a loi Fillon relative a la
formation tout au long de la vie, instaurent au regard
de I’évolution du droit de la formation professionnelle
depuis trente ans, Ce contrat ne peut &tre appréhendé a
travers les grilles de lecture héritées du passé. Pari sur
I’avenir, il invite & reconsidérer nos pratiques de
construction de la compétence, et & poser avec plus de
force que jamais la question éminemment politique du
contenu des emplois au nom d’une véritable pédagogie
de P’alternance. 11 trace également la voie & une redéfi-
nition de l'objet du contrat de travail a partir de la
notion de compétence
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Mutations de la formation professionnelle

De quoi la formation est-elle le nom ?

Résumé a compléter

Le droit est 'art de définir les frontieres... er de les
poser au bon endroit. Si la loi du 16 juiller 1971 ' a
donné une définition de la formation, cest en vue de
déterminer quels types d'actions, et quelles dépenses, pou-
vaient éue retenues dans le cadre de lobligation des
entreprises de participer au financement de la formation
professionnelle. A logique fiscale, frontiéres fiscales : le
code du travail utilisait principalement des critéres per-
mettant de contréler la réalicé et la validité de 'action de
formation. Cette prédominance de la fiscalité a donc
conduit, pendant plus de quarante ans, & privilégier des
crittres formels, donc vérifiables, & des criteres de finalité
plus subjectifs (I). En supprimant la possibilité pour les
entreprises de s'exonérer de leur obligation fiscale par I'or-
ganisation d'actions de formation, la loi du 5 mars 2014
a fair disparaitre I'intérét principal attaché A la stricte défi-
nition de P'action de formation. Tel érair d'ailleurs 'un de
ses objectifs : permettre de mieux prendre en compte
Pévolution des modalités de formation. Il en est résuleé
un élargissement de la définition de I'action de formation,
que la loi tavail a amplifié (II). Mais la loi du 5 mars
2014 a également ouvert la possibilicé de développer les
compétences des salariés par d'autres actions que la for-
mation professionnelle, et méme si ce dépassement de la
formation péche encore par défaur de cohérence avec
d’autres dispositions législatives et n'a pas encore trouvé sa
place dans la jurisprudence, il préfigure I'avenir d'une

1 L. n® 71-575, 16 juill. 1971,

par Jean-Pierre Willems
Consultant

définition extensive de la formation qui marquera une
rupture culturelle forte avec la vision traditionnelle de la
formation professionnelle continue qui a trés longtemps,
et sans doute trop longtemps, emprunté & celle de la for-
mation inidale (I1T).

i. — UNE DEFINITION TRES FORMELLE DE LA
FORMATION

Avant la loi du § mars 2014, une action devait remplir
trois critéres pour &ere considérée comme entrant dans le
champ de la formation professionnelle continue :

— poursuivre un des objectifs prévus par le code du

travail ;

— entrer dans la typologie des actions de formation ;

— &tre organisée selon un format spécifique.

Les objectifs

La formation professionnelle continue a pour objet de
favoriser I'insertion ou la réinsertion professionnelle des
travailleurs, de permettre leur maintien dans I'emploi, de
favoriser le développement de leurs compétences et 'acces
aux différents niveaux de la qualification professionnelle,

2 Circ. DFP-37, 14 mars 1986.
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de contribuer au développement économique et culturel,
i la séecurisation des parcours professionnels et 4 leur pro-
motion sociale.

Elle a également pour objet de permettre le retour 4
Pemploi des personnes qui ont interrompu leur activicé
professionnelle pour s'occuper de leurs enfants, de leur
conjoint ou de leurs ascendants en situation de dépen-
dance {(C. trav., art. L, 6311-1}).

Cette vaste définition des objectifs de la formartion n'a
guére de portée pratique tant l'insertion, la réinsertion, le
développement des compétences ou celui de la culwure
constituent des objectifs non seulement wés larges mais
difficiles & borner,

La typologie

La définition trés extensive des objectifs de la forma-
tion professionnelle a pour corollaire I'édifiante énuméra-
tion des 15 types d'actions de formation figurant a 'arti-
cle L. 6313-1 du code du travail. Ces catégories ont éré
inscrites dans la loi par adjonctions successives sans souci
de rationalité ni de cohérence : elles ne sont pas exclusives
les unes des autres et ne renvoient pas 4 des critéres dis-
tincts aisément identifiables. La catégorie des actions d'ac-
quisition, d’entreten ou de perfectionnement des
connaissances pose, en outre, une difficuleé particuliere en
ce quelle faic entrer dans le champ de la formation la
catégorie trés large des actions relevant de I'accgs 4 la cul-
ture ou du maintien du niveau culturel, finalité qui ne
reléve pas de maniére exclusive du champ professionnel.

Si sur le plan des objectifs et de la typologie I'impréci-
sion domine, ce qui est toujours ficheux tant la qualité
du droit tient 4 celle des définitions des qualifications
qu'il propose pour saisir la réalied des faits sociaux, il n'en
est pas de méme en ce qui concerne les modalités d’orga-
nisation des actions de formation.

Les modalités d’organisation

Clest en pratique larticle L. 6353-1 qui a principale-
ment servi de repére pour identifier ce qui relevait, ou
non, de la formation. Selon ce texte : « Les actions de
formation professionnelle sont réalisées conformément a
un programme préétabli qui, en fonction d’objectifs
déterminés, précise le niveau de connaissances préalables
requis pour suivre la formation, les moyens pédagogiques,
techniques et d’encadrement mis en ceuvre ainsi que les
moyens permettant de suivre son exécution et d’en appré-
cier les résultats ».

Sont ainsi posés les cing piliers qui caractérisent I'ac-
tion de formation : des objectifs, un programme prééra-
bli, des moyens pédagogiques, une tragabilité de la réalisa-
tion et une évaluation des résuleats,

3 L. n° 2014-288, 5 mars 2014, relative & la formation professionnelle, a
I'emploi et a la démocratie scciale.
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Bien que le terme ait été abandonné en 1986 2, la défi-
nition légale de T'action de formation restait ainsi, avant
la loi du 5 mars 2014, assez proche du stage et de la ti-
logie théitrale : unité de temps, de lieu et d’action & lins-
tar de la formation initiale. Cette approche aura donc
vécu quarante-cing ans.

ll. — DE LACTION AU PARCOURS DE
FORMATION

Si la loi du 5 mars 2014 3 a pris en compte le rapide
développement des formacions 4 distance en inscrivant
pour la premitre fois cans un texce législacif les condi-
tions d'organisation de telles actions, c’est la loi travail du
8 aoGt 2016 * qui bouscule le plus en profondeur la défi-
nition de FPaction de formation en Pélargissant au par-
cours de formatien. Elle tire par ailleurs les conséquences
de cet édlargissement en généralisant la possibilitd d'un
financement forfaitaire des cofits de formation.

A — LELARGISSEMENT DES MODALITES
D’ORGANISATION DE LA FORMATION

La loi du 5 mars 2014 ajoute & la définition tradition-
nelle de l'action de formation, une précision sur ces
modalités d’arganisation : « La formation peur seffectuer
en tout ou partie A distance, le cas échéant en dehors de
la présence des personnes chargées de I'encadrement » (C.
trav., art. L. 6353-1).

Lorsqu'il est recouru i une telle modalité, le pro-
gramme doit préciser :

1° La nature des travaux demandés au stagiaire et le
temps estimé pour les réaliser.

La notion de temps estimé permet de ravailler dans le
cadre d'une durée forfaitaire de la formation. Il nest donc
plus obligatoire d'assurer la tragabilité de maniere déraillée
du temps de formation. Ce faisant, la loi prend acte de la
dimension fugitive du temps de formation qui ne peut se
réduire & un temps d’acquisition de connaissances mats
doit associer des temps de réllexion, de maturation, de
transposition, de réflexivité, de production également,
pour éprouver la capacité 4 transformer les connaissances
en compétences.

La durée forfaitaire permet également de mieux person-
naliser les temps de formation en laissant & chacun le soin
de se positionner autour de la durée de référence.

2° Les modalitds de suivi et d'évaluation spécifiques
aux séquences de formation ouverte ou i distance.

Le suivi ainsi que I'évaluation peuvent éventuellement
érre réalisés en ligne selon ce qui est prévu par l'orga-
nisme formateur. Ce suivi peut éure synchrone (par elé-

4 L. n® 2016-1088, & aodt 2016, relative au travail, 3 la modernisation
du dialogue social et & la sécurisation des parcours professionnels.
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phone, mail, Skype, chat, forum, etc.} ou asynchrone
{échange de messages, productions, évaluations, travaux...
réalisés sans contact direct).

3° Les moyens d'organisation, d’accompagnement ou
d’assistance, pédagogique et technique, mis & disposition
du stagiaire.

Lassistance mise en place peut &tre soit une expertise,
assurée par un formateur, soit une assistance pédagogique
et technique assurée par une personne chargée du suivi
ou par un tuteur dont le réle n'est pas d’intervenir sur le
fond de la formation mais de vérifier quelle se déroule
dans le rythme prévu, qu'elle permet bien des acquisitions
et qu'elle ira & son terme. Cest pourquoi le code du tra-
vail précise également que le programme doit comporter :

1) les compétences et qualifications des personaes char-
gées d'assister le bénéficiaire de la formation ;

2) les modalités techniques selon lesquelles le stagiaire
est accompagné ou assisté, les périodes et les lieux mis &
sa disposition pour sentretenir avec les personnes char-
gées de lassister ou les moyens dont il dispose pour
COntacter ces personnes ;

3) les délais dans lesquels les personnes en charge de
son suivi sont tenues de Passister en vue du bon déroule-
ment de I'action, lorsque cette aide n'est pas apportée de
maniére immédiate (C. trav,, art. D. 6353-3),

Cette derniére disposition confirme le possible caractére
asynchrone du suivi réalisé par l'organisme de formation.
En complément, l'article D. 6353-4 du code du travail
prévoit que pour établic I'assiduité d’un stagiaire & des
séquences de formation ouvertes ou 4 distance, sont pris
en comple :

1) les justificatifs permettant d’atcester de la réalisation
des travaux exigés en application du 1° de Pardcle L.

6353-1 ;

2) les informarions et données relatives au suivi de Pac-
tion, A l'accompagnement et & l'assistance du bénéficiaire
par le dispensateur de la formation ;

3) les évaluations spécifiques, organisées par le dispen-
sateur de la formation, qui jalonnent ou terminent la for-
mation.

Sous couvert de mieux prendre en compte U'inpact des
technologiques de Tinformation et de la communication
sur les modalités d'organisation de la formation, larticle
L. 6353-1 nouveau acte en fait une révolution : le proces-
sus de formation peut se dérouler hors la présence d'un
formateur, par des pédagogies actives et l'utilisation de
ressources pédagegiques, avec un suivi qui n'est pas néces-
sairement une expertise. On ne saurait mieux dire que
Cest désormais I'apprenant, et non le formateur, qui est
au centre de l'action. Avec cette évolution, le modéle
thédrral a vécu, tout comme celui du formateur assimilé

5 1. Rancigre, Le maitre ignorant, coll. « 10/18 », Poche, 2004,

N

peu ou prou au maitre d’école ou au professeur. Ensei-
gner n'est plus expliquer mais créer les conditions d’'un
apprentissage de compétences qui dépendra davantage de
Papprenant que du formateur. On sapproche du modéle
du maitre ignorant > qui désespére tant Alain Finkiel-
krault.

B — L’ELARGISSEMENT DU CONTENU DE LA
FORMATION

Alors que lappellation fait florés dans le champ de la
formation professionnelle depuis plusieurs années, il aura
fallu attendre la loi du 8 aoilt 2016 pour que la législa-
tion consacre la notion de parcours de formation en ajou-
tant 4 larticle L. 6353-1 un second alinéa ainsi rédigé :
« Les actions de formation peuvent étre organisées sous la
forme d'un parcours comprenant, outre les séquences de
formation, le positionnement pédagogique, I'évaluation et
Paccompagnement de la personne qui suit la formation et
permettant d'adapter le programme et les modalités de
déroulement de la formation ».

Deux innovations majeures sont introduites par cet
ajout. La premiere porte sur le contenu de l'action de for-
mation qui ne se résume plus aux séquences de formation
mais inclut de P'accompagnement, du positionnement et
de FPévaluation. La formation n'est plus une action uni-
voque, elle devient composite et associe différentes activi-
tés qui concourent & I'atteinte de 'objectif. $i un certain
pragmatisme avait patfois conduit & considérer que l'ac-
cessoire suivait le principal et & admertre que la formation
pouvait englober d’autres actions que les séquences de
formation, il est bienvenu que la loi officialise et sécurise
cette approche extensive. La deuxi®#me innovation tient 2
ta souplesse introduite en matitre de contenu et d’organi-
sation. Dé&s lors que Fon reconnait les actions de position-
nement, d'évaluation et d'accompagnement, il érait néces-
saire de prendre en compte également leur impact et
d’admettre que le programme préérabli n'est pas une
feuille de route impérative mais peut évoluer au gré du
parcows. Laction de formation passe ainsi du statut
d’'acte prédéterminé 2 celui de processus évolutif,

On notera toutefois une timidicé des parlementaires en
ce domaine. Alors que les partenaires sociaux, dans I'ac-
cord national interprofessionnel (ANT) du 14 décembre
2013, avaient ramené la formation i trois éléments : un
objectif, un dispositif pédagogique et un dispositif d'éva-
luation des résubtats, le législateur m'a pas franchi le cap
de la suppression du programme, qui renvoie 4 un par-
cours préétabli mieux adapté & la formaton initiale qu'a
la diversité des publics de la formation professionnelle
continue, méme sil a acté que ce programme n'avait rien
d'intangible et pouvait évoluer avec le parcours, La révo-
lution culeurelle était sans doute trop importante pour

que le pas soit franchi d’un ceup d'un seul.

6 sur I'ensemble des usages possibles, v, J-P. Willems, Nouvelles fron-
tiéres, nouveaux défis pour les OPCA, Dr. soc. 2014, 1026,

7 L. n°® 2015-994, 17 ac(t 2015, relative au dialogue social et & I'em-
ploi.

8 L. n° 2013-504, 14 juin 2013, relative a la sécurisation de I'emploi.
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C — LELARGISSEMENT DES MODALITES DE
FINANCEMENT DE LA FORMATION

La substitution du parcours de formartion & {'action de
formation imposait de revoir les modalités de finance-
ment de Pacte de formartion, historiquement basées sur
un taux horaire, Dés lors que la durée de la formation
devient forfaitaire et que le parcours associe d'autres
actions que les séquences de formation, cette base de cal-
cul que l'on pouvait défa couver wes arbitraire et dénuée
de réalité économique, se trouve définitivement disquali-
fide. La loi du 8 aoflit 2016 en prend acte en supprimant
la dernitre référence & un financement de la formation
calculé en fonction d’un taux horaire, celle qui concernait
les contrats de professionnalisadion (C. trav, art L. 6332-
14). Dorénavant, les branches professionnelles peuvent
déterminer librement les modalités de financement de ces
contrats. Pout tous les aurres dispositifs de formation
(plan de formation, périodes de professionnalisation,
compte persontiel de formation, congé individuel de for-
mation), il appartient aux branches professionnelles et aux
organismes paritaires colleceeurs agréés (OPCA) de définir
les modalités de financement, sans &tre non plus tenus
par la notion de raux horaire. Le financement des par-
cours de formation, et leur diversification, devrait s’en
trouver simplifié, sous réserve 13 encore que les décideurs
saffranchissent de plus de quarante ans de pratiques.

fli. — DE LA FORMATION AU DEVE[_OPPEMENT
DES COMPETENCES : DES PERIMETRES
INCGERTAINS A PRECISER

La loi du 5 mars 2014 poursuivait U'objectif de mieux
rendre en compte les différentes manidres de se former.
Sl cette fin, elle a permis aux OPCA de financer des
actions de développement de compétences et aux entre-
prises de définir librement leur investissement formation.
Dans les deux cas, il en résulte des possibilités nouvelles
de former autrement que par la formadon. On peut
regretter que 'administration ne se soit pas inscrite dans
cette logique en négligeant de revoir information sociale
en matiere de formation alors que la loi Rebsamen du 17
aofit 2015 lui en fournissait Poccasion, mais également
que la loi elle-méme ou le juge persistent A faire de la for-
mation la modalité exclusive des obligations de gestion
des compétences qui pesent sur 'employeur. 1l en résulte
un défaut de cohérence du droit qui nuit & sa lisibilicé et
partant i son effectivité,

A — LE FINANCEMENT DU DEVELOPPEMENT DES
COMPETENGES PAR LES OPCA

Selon larticle L. 6332-1-2 :

9 Décr. n® 2016-868, 29 juin 2016, relatif aux modalités de consultation
des institutions représentatives du personnel.

10 Soc, 2 mars 2010, n° 09-40.914, Dr. soc. 2010, 714, obs. }. Barthélémy
- Scc., 28 sept. 2011, n® 09-43.339, NP.

11 Soc., 5 ect. 2016, n°® 15-13.594, NP.
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« Les organismes paritaires agréés pour collecter la
contribution mentionnée au chapitre [ du présenc titre
peuvent collecter des contributions supplémentaires ayant
pour objet le développement de la formation profession-
nelle continue.

Ces conrtributions sont versées soit en application d'un
accord professionnel national conclu encre les crganisa-
tions représentatives d'employeurs et de salariés et mutua-
lisdes dds réception par lorganisme, soit sur une base
volontaire par l'entreprise.

Elles font 'objet d’un suivi comptable distinct ».

Il résulte de ce texte que les branches professionnelles
ont capacité 4 définir librement les condidons de verse-
ment d'une contribution conventionnelle ainsi que les
usages qui peuvent en éme faits. Par ailleurs, les entre-

. - . rd H
prises disposent de la liberté deffectuer, ou non, des ver-
sements volontaires & un OPCA.

Concernant les accords de branche, ils doivent préci-
ser

— le montant ou le mode de calcul de la contribu-
tion ; méme si c’est la solution la plus fréquente,
rien n'impose que la contribution soit systématique-
ment fixée en pourcentage de la masse salariale.
Ainsi, l'accord du 25 septembre 2014 relatif aux
intermittents du spectacle prévoit une contribution
conventionnelle d’'un mentant forfaitaire de 50
par entieprise ;

— les modalités de versement de la contribution ;
contrairement 2 la contribution légale qui doit érre
versée au plus tard le 28 février de 'année suivant
celle au titre de laguelle elle est due, les contribu-
tions conventionnelles ne sont assujetties & aucune
périodicicé légale, les échéances de versement rele-
vant de |'accord de branche ;

— les usages possibles de la contribution ; contraire-
ment 2 la contribution unique 2u financement de la
formation professionnelle dont le code du travail
fixe de manidre trés précise les usages possibles, les
contributions conventionnelles ne sont pas « flé-
chées » par le législateur qui se borne & préciser
quelles doivent &tre consacrées au développement
de la formation professionnelle continue. Laccord
dispose donc de marges de manceuvre étendues
pour déterminer les urilisations possibles de la
contribution conventionnelle .

Ni la loi du 5 mars 2014 ni les textes relatifs aux
OPCA ne définissent le champ du « développement de la
formation professionnelle continue » On peut toutefois
telever les innovations apportées par certains accords de
branche qui ont largement utilisé la possibilité ouverte
par la loi.

12 Ce qui n'exclut pas, évidemment, la culture, mais pose ‘exigence de

ne pas assimifer & la formation toute acquisition de connaissarnces et
d'avoir des apprentissages contextualisés. L'Agence nationale de lutte
contre Villettrisme a d'ailleurs de longue date fait le constat que
'apprentissage de la lecture et de Fécriture a partir des activités pro-
fessionnelles offrait un support souvent plus performant pour les
apprentissages de base que I'enseignement général.
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Ainsi, l'accord adopté le 7 mai 2015 dans la branche
sanitaire, sociale et médico-sociale privée & but non lucra-
tif liste 18 catégories d’actions qui peuvent étre financées
par la contribution conventionnelle de branche ou les ver-
sements volontaires des entreprises. Parmi ces actions on
trouve notamment :

— les actions de développement professiounel continy
(DPC) des professionnels de santé {médicaux et
paramédicaux) qui comprennent de fa formation,
de T'analyse de pratiques et de la gestion des
risques ;

— des colloques, journées d’étude, congres, séminaires,
symposiums, conférences pottant sur des sujets spé-
cifiques et techniques, constituant un réel moyen de
perfectionnement des compétences et connaissances
des professionnels ;

— Texercice de la fonction tutorale ;

— Tanalyse de pratiques ;

— la supervision ;

— les préparations aux concours ;

— les actions de développement professionnel, lides au

bien-étre, dés lors qu'elles visent la professionnalisacion ou
le développement des compétences.

On peut également citer l'accord conclu le 30 actobre
2015 dans le secteur de 'imprimerie et des industries gra-
phiques, qui renonce 4 lister les actions au profit d'une défi-
nition générale ainsi formulée : « Les actions qui ne pren-
nent pas nécessairement la forme d’actions de formation
mais qui contribuent au développement des compétences
des salariés ». On ne saurait mieux affirmer que 'on peut
former sans passer par I'action, ou le parcours, de formation.

Plus récemment, un accord collectf a été signé le 31
mars 2016 dans la branche de l'optique-lunetterie de
dérail, prévoyant le financement des actions de développe-
ment professionnel continu des professionnels de santé.

Tous ces accords ont bénéficié d’une extension sans
réserve sur ces dispositions, faisant entrer dans le droit
positif par le biais de fa négociation collective une
approche nouvelle de la formation, moins centrée sur les
moyens que sur les résultats.

B — UN INVESTISSEMENT FORMATION A DEFINIR

Toute entreprise dotée d’un comité d'entreprise doit
faire figurer dans la base de donndes économiques et
sociales regroupant I'information sociale & destination des
représentants du personnel le montant de son investisse-
ment formation. Or, la lol du 5 mars 2014 a abrogé
toutes les dispositions du code du travail relatives au cal-
cul des dépenses de formation suite & la suppression du
contrdle de ces dépenses et de la déclaration fiscale
n° 2483, Des lors, il appartient & chaque entreprise de
déterminer ce qulelle inclutr dans le champ de son inves-
tissement formation.

Une premiére approche pourrait se baser sur la défini-
tion légale de laction de formation, élargie au parcours,
et ne retenir que les ressources mobilisées pour ce type
daction.

Mais en l'absence de conedle externe sur la définition
de Tinvestissement formation, il appartient aux entreprises
d’en définir le périmerre, en lien avec le comité d'entre-
prise qui doit &ue consulté sur ce point. Il pourrait en
résulter une définicion plus large de la notion de forma-
tion pouvant notamment inclure les actions de dévelop-
pement de compétences qui peuvent étre financées par les
OPCA et donc épalement &uwe mises en ceuvre directe-
ment par les entreprises.

Sur ces bases, Ientreprise pourrait inclure dans I'inves-

tissement formation, les éléments sulvants :

— les coties d’achat de formation ou d’actions de déve-
loppement des compétences ;

— les coits de production en interne (moyens
humains, moyens matériels) d’actions de formaton
ou de développement des compérences ;

— les cofits annexes associés & lorganisation des
actions : frais de déplacement et d’hébergement,
achats de matériel pédagogique, locations de salles
ou de matériels, etc. ;

— les cofits de gestion en interne de la formation et de
la professionnalisation (coiits de fonctionnement du
service formation et/ou du service RH en charge de
la formation : équivalents temps plein consacrés 4 la
formation, achat d’outils de gestion, frais de fonc-
tionnement...) ;

— les colits d’externalisation de la gestion de la forma-
tion et de la professionnalisation {achat de presta-
tion de gestion dans le cadre d'une prestation d’ous-
sonrcing) ;

— les colits lids au remplacement de salariés partis en
formation ou la perte de production qui résulee du
temps passé par les salariés en formation ;

— le colit de tour autre moyen, humain ou matériel,
mobilisé pour le développement professionnel des
salariés qu'il s'agisse de la mise en place des actions
(diagnostic, ingénierie...), de leur production ou de
leur évaluation.

Linvestissement formation de {entreprise peut égale-
ment inclure des ressources externes quelle parvient &
mobiliser pour financer ses acrivités. Ainsi, les apports
financiers de 'OPCA auquel elle verse sa contribution au
financement de la formation, ou des subventions
publiques, peuvent venir abonder les ressources mobilisées
en interne. Concrairement A la notion de dépense de for-
mation, qui ne recensait que des colies supportés par l'en-
treprise, la notion d’investissement permet de prendre en
compte toutes les ressources disponibles, quelle que soit
leur origine.

Enfin, investissement n'étant pas nécessairement défini
exclusiverment en termes monéraires, I'entreprise pourrait
comptabiliser I'investissement en temps, en caleulant par
exemple le pourcentage du temps passé en formation par
rapport au temps travaillé,

C — UNE INFORMATION SOCIALE A METTRE A
JOUR

La loi Rebsamen du 17 aofic 2015 7 a complété les dis-
positions de Ia loi du 14 juin 2013 ¥ relatives & la base de
données économiques et sociales, revisitant largement le

q g
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contenu et les modalitds de déliviance de I'information
sociale récurrente aux représentants du personnel. Elle
renvoie toutefois 4 un décret le soin darréter la liste des
informations particuli¢res & communiquer au comité
d’entreprise dans le cadre de la consultation sur la poli-
tique sociale, laquelle inclut la consultation sur la forma-
tion professionnelle. Publié le 29 juin 2016 %, ce décret
décoit par son contenu, et ce doublement.

D’une part, il ne modifie guére la liste des informa-
tions figurant a l'article D. 2323-5 du code du travail et
ne traite donc que des actions de formation et assimilées.
Aucune mise en cohérence n'est réalisée avec le fait que
Pentreprise peut également mettre en ceuvre des actions
de développement des compétences et que l'investisse-
ment formatton peut avoir un périméire plus large que
les anciennes dépenses de formation fiscalement déducti-

bles.

D’autre part, il ne saisic pas l'opportunité de faire évo-
luer le contenu du bilan social, roujours obligatoire mais
désormais intégré & la base de données économiques et
sociales (C. trav., art. R. 2323-17), et n'actualise donc pas
les informations 4 communiquer qui demeurent direcre-
ment articulées 4 'ancienne déclaration fiscale 2483 que
fa loi du 5 mars 2014 a pourtant supprimée !

Regrettons donc que administratdon n'ait pas su met-
tre les textes réglementaires en conformité avec les rup-
tures initiées par le légistateur.

D — DES OBLIGATIONS SOCIALES TOUJOURS
CENTREES SUR LA FORMATION

La loi du 5 mars 2014 a posé pour les entreprises
I'obligation de gérer les parcours professionnels de leurs
salariés en garantissant qu'ils bénéficient tous les six ans
d'une action de formation, d'une certification et d’une
progression salariale ou professionnelle (seuls deux de ces
trois critéres devant étre remplis ; C. wav,, art L. 6315-1).
Concernant le critére de la formartion, seules pourront
étre retenues les actions qui remplissent les conditions
légales relatives aux objectifs (C. crav., art L. 6311-1), 2 la
typologie (C. trav,, art L. 6313-1) et au formar de la for-
mation (L. 6353-1).

Cette oblipation légale de former régulierement les sala-
riés trouve sa source dans la jurisprudence qui, en appli-
cation de loblipation pour I'employeur de préserver la
capacité des salariés & occuper un emploi (C. trav,, are. L.
6321-1), a dégagé dés 2010 obligation pour 'employeur
de former les salariés au-deli de son obligation d'adapta-
tion et donc éventuellement leur faire acquérir des com-
pérences sans lien direct avee lewr emploi 1. Cette juris-
prudence a écé réaffirmée récemment, la Cour de cassa-
tion validant la condamnation d'un employeur qui n'a
donné que deux formations nayant aucun impact sur
Pemployabilité & un salarié présent depuis huit ans dans

Pentreprise M.

On peurt trouver paradoxal que la loi privilégie la for-
mation alors méme quelle se donne comme objectif
délargir les possibilités de développement des compé-
tences des salariés er que les juges sen tiennent i la seule
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formation comme réponse & des obligations d’adapration
ou d’employabilité qui ne sont pas des obligations de for-
mation mais des obligations de gestion des compérences
pour lesquelles la formation n'est qu'une des réponses
possibles.

Invitées par la loi & élargir les modalités du développe-
ment professionnel de leurs salariés, les entreprises ont
donc la difficulté de faire coexister des dispositions nova-
trices avec des régles qui demeurent toujours empreintes
du systtme précédent. Comme si Paccumulation des lois
sociales (une par an depuis 2013) ne permettait plus
d'avoir une vision d’ensemble qui garantisse que les lois
nouvelles prennent bien en considération I'ensemble des
régles anciennes qu'elles affectent et qu'il est nécessaire de
faire évoluer pour garantir la pleine cohérence des
réformes... et leur prise en compte plus rapide par le

juge.

CONCLUSION

Toute activité peut étre formative, aucune ne l'est
nécessairement. Ainsi du travail qui peut contribuer i
construire et consolider des compétences, mais peut égale-
ment, par la pauvreté de son contenu ou son harassante
répétition, amener & leur paupérisation. Sauf & décréter
que tout est formation, ce qui wabourirait qu'd I'aporie
de la catégorie, il est donc nécessaire de conserver une
définition de ce qu'est la formation et de la distinguer,
notamment, du travail.

Quant au contenu de cette définition, si les lois du 5
mars 2014 et du 8 ao(it 2016 ont considérablement fait
évoluer les criteres de |'action de formation, le chantier
Végistatif est loin d'étre clos. On peur identifier au moins
trois ouvrages & remettre sur le méter :

— la redéfinition des objectifs de la formation et de la
typologie des actions, source de confusion plutde
que de clarification. On pourrait ici proposer de
distinguer entre les objectifs généraux de la forma-
tion professionnelle et les objectifs spécifiques des
actions de formation et pour ces derniers acter quil
sagit dzcquérir des compétences professionnelles,
cest-d-dire des connaissances, capacités ou compor-
tements utilisables dans un cadre professionnel '* ;

— une définition de l'action de formation profession-
nelle continue qui s'affranchisse de la formation ini-
tiale er inclue toutes les actions done objectif prin-
cipal est le développement des compétences, a Taide
d’un dispositif pédagogique approprié et d'une
mesure des résultats. Soit les éléments de la défini-
tion actée par les partenaires sociaux dans TANI du
14 décembre 2013 et qui, contrairement 2 bien
d’autres dispositions de cet accord, nont pas écé
transposés par la loi ;

— la prise en compte dans toutes les obligations
pesant sur Femployeur (obligation d’adapration,
obligation de gérer l'employabilité, information
sociale des représentants du personnel...) du fait
que le résultar est plus important que les moyens
utilisés. Aurrement dit, ne pas avoir la religion de la
formation, mais plutdt celle du développement pro-
fessionnel, B



Apprentissage et formation en situation de travail sont
bien compatibles (Jean-Pierre Willems)

Paris - Publié le lundi 1 juillet 20194 18 h 11 - n® 151111

Le doute s’est installé chez certains acteurs de la formation, & propos de la compatibilité entre la
formation en situation de travail et 'apprentissage & la suite de prises de position indiguant que I'Afest
était interdite dans le cadre de I'apprentissage.

Il est donc important de préciser pourquoi I’Afest peut bien étre mise en ceuvre dans le cadre de la
formation en apprentissage.

Une analyse de Jean-Pierre Willems pour News Tank.

news tank

L rhinanagero

Jean-Pierre Willems

L’Afest est rattachée a I’action de formation dans le Code du
Travail

C’est peut-étre une lecture restrictive de I'article L.6313-2 qui peut expliquer la confusion. C'est cet
article en effet qui traite de la formation en situation de travail gu’il rattache aux actions de formation

mais pas aux actions d’apprentissage.

+ Articles L.6313-1 et L.6313-2 du Code du Travail1/2

Article L.6313-1 du Code du Travail

o Les actions concourant au développement des compétences qui entrent dans le champ
d'application des dispositions relatives a |la formation professionnelle sont :
v 1° Les actions de formation ;
» 2° Les bilans de compétences ;
» 3° Les actions permettant de faire valider les acquis de I'expérience, dans les conditions
prévues au livre IV de la présente partie ;
» 4° Les actions de formation par apprentissage, au sens de l'article L. 6211-2.



Il est toutefois impossible de deduire de la seule référence aux actions de formation le fait que la
formation en situation de travail serait impossible en apprentissage. L'absence de visa explicite ne
saurait valoir interdiction. li convient en fait de se référer aux régles applicables en matiére de

formation par apprentissage.

La possibilité pour un CFA de confier les enseignements a une
entreprise

Le Code du Travail préevoit la possibilité pour un CFA de confier a une entreprise tout ou partie des

enseignements qu'il doit assurer.

Les enseignements délivrés par le CFA ne sont pas normés dans leurs modalités pédagogiques. Dés
lors que la loi prévoit expressément qu'une partie de |la formation peut se dérouler dans I'entreprise, ce
qui se justifie notamment par le fait que certains matériels ou certaines situations de travail ne sont pas
disponibles au sein du CFA, rien n'interdit que la modalité de formation en situation de travail soit

utilisée pour produire I'action de formation.

+ Article L6232-1 du Code du Travaili/1

Article L6232-1 du Code du Travail

o Un centre de formation d’apprentis peut conclure avec des établissements d’enseignement, des
organismes de formation ou des entreprises une convention aux termes de laquelle ces derniers
assurent tout ou partie des enseignements normalement dispensés par le centre de formation
d’apprentis et mettent a disposition des équipements pédagogiques ou d’hébergement.Les
centres de formation d’apprentis mentionnés au premier alinéa conservent la responsabilité
pédagogique et administrative des enseignements dispensés.

Nota : Conformeément a l'article 24 X de fa loi n® 2018-771 du 05/09/2018, 'article L.6232-1 dans sa
rédaction antérieure a la présente loi est applicable aux cenires de formations d’apprentis et aux
sections d'apprentissage créés entre le 01/01/2019 et le 31/12/2019. Pendant cette période, il peut
Etre dérogé a ce méme article pour créer un centre de formation d'apprentis ou une section

d'apprentissage répondant aux objectifs de l'article L. 6211-1 dudit Code.

Un texte réglementaire qui prévoit la Fest dans I’apprentissage

Le décret n° 2019-565 du 06/06/2019 relatif au référentiel national sur la qualité des actions concourant
au développement des compétences prévoit expressément que la Fest puisse étre utilisée dans le
cadre de I'apprentissage. En effet, I'indicateur 28 du critére 6 précise que « lorsque les prestations
dispensées au bénéficiaire comprennent des périodes de formation en situation de travail, le
prestataire mobilise son réseau de partenaires socio-economiques pour co-construire I'ingénierie de

formation et favoriser I'accueif en entreprise ».



Or, ce critére est applicable aux actions de formation mais également aux actions de formation en
apprentissage.

La possibilité de réaliser de la Fest dans le cadre de I'apprentissage fait donc bien, si besoin était,
I'objet d’'une reconnaissance réglementaire.

Un principe...Et une exigence

» Sila Fest est utilisée dans le cadre de I'apprentissage, il sera nécessaire de bien différencier :

o L'obligation de I'entreprise de donner une formation & I'apprenti fondée sur 'exercice d’une ou
plusieurs activités professionnelles en relation directe avec la gqualification objet du contrat {(C.
Trav., art. L. 6211-12).

o La part de formation confiée par le CFA avec des objectifs d’acquisition de compétences
spécifiques relevant non pas des activites que 'entreprise doit confier a I'apprenti mais des
enseignements qui relévent du CFA. Dans ce cas, la Fest sera réalisée sous le contrdle
pédagogique du CFA.

Cette distinction sera indispensable lorsque I'apprenti réalisera une Fest chez son employeur, la
guestion ne se posant pas si la Fest est réalisée dans une autre entreprise que celle de 'apprenti.

Conclusion

Il n’existe aucun obstacle juridique & la conclusion d'une convention entre un CFA et une entreprise
pour gue tout ou partie des enseignements que doit délivrer le CFA soit confié & Fentreprise et que la
modalité de Fest soit utilisée dans ce cadre, sous le contrble pédagogique du CFA et en prenant soin
de distinguer, lorsque I'entreprise est également celle qui emploie I'apprenti, entre la formation pratique
due par I'employeur et la formation confiée par le CFA.
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Pourquoi la compétence des salariés n’est pas un sujet de Comex ?
Ce qui pourrait faire bouger les dirigeants
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La notion de compétence : un modeéle pour décrire,
évaluer et développer les compétences
DaNS LE TRAVAIL HUMAIN 2011/1 (Vol. 74), PAGES 1A 30

ARTICLE

I-INTRODUCTION

a notion de compétence est aujourd’hui tres largement utilisée, aussi bien
Lpour évoquer des activités quotidiennes ordinaires (conduite automobile,

cuisine...) que pour caractériser celles qui font la différence jusqu’a étre
« stratégiques » ou « critiques » (Pastré, 1999 ; Sanchez, 2004) dans les
situations professionnelles les plus diverses. Au cours des dernieres
décennies, elle a connu un essor considérable, notamment avec les mutations
ou évolutions qui se sont produites dans les organisations (Zarifian, 2001 ;
Oiry, & Iribarne, 2001 ; Paradeise & Lichtenberger, 2001 ; Oiry, 2005). Plus ou
moins brutaux, selon les auteurs, ces changements ont affecté la référence aux
qualifications au bénéfice d’une responsabilisation accrue des salariés
(Lichtenberger, 1999) quant aux compétences qu'ils ont a mettre en ceuvre
mais également i acquérir, diversifier, améliorer... pour accroitre leur
employabilité (Stroobants, 1998 ; Tallard, 2001). Non sans lien avec ces
évolutions, on a également assisté en France, au début des années quatre-
vingt-dix, a la mise en place du bilan de compétences, censé précisément
contribuer a optimisation de cette employabilité, tant dans une perspective
d’accés ou de retour a 'emploi que de mobilité professionnelle ou de gestion
de carriére (Gaudron & Croity-Belz, 2005). Parallelement, 'élaboration de



référentiels de compétences s’est trés largement développée en méme temps
que s’est progressivernent imposée, dans de nombreuses institutions, la
culture de 'évaluation (Carette, 2007) qu’ils pouvaient contribuer a outiller.

D'une fagon plus générale, la gestion du « capital humain » a pris beaucoup
d’importance en faisant de la compétence individuelle et collective 'un des
leviers privilégiés pour penser I'adaptation aux mutations socio-économiques,
au cours toujours plus rapide et généralement présentées comme de plus en
plus difficiles 3 anticiper. Le domaine de I'éducation et de la formation n’a pas
échappé a ces évolutions (Perrenoud, 1999 ; Baillé & Raby, 2003 ; Crahay, 2006 ;
Jonnaert, 2006 ; Carette, 2007), et la compétence s'est trouvée propulsée au
coeur de la définition des objectifs pédagogiques et de I'élaboration des
programmes, tout en devenant un axe majeur de questionnement des
pratiques d’évaluation des formés. De méme, la mise en place de la validation
des acquis professionnels (VAP, inscrite, dés 1984, dans Ja loi 84-52

du 26/01/1984) puis des acquis de l'expérience (VAE dans [a loi 2002-73

du 17/01/2002), est venue interroger les liens susceptibles d’&tre établis entre
les compétences, dont témoigne a priori la possession d'un dipléme et celles
qui se construisent, souvent de facon incidente, a travers de multiples formes
d’activités professionnelles ou personnelles.

Bien entendu, tous ces changements ont été accompagnés par une littérature
extrémement riche et variée™. De trés nombreuses définitions de la
compétence ont vu le jour et ont prospéré avec des fortunes diverses quant a la
maniére dont elles ont diffusé, dans les réflexions au sein de différentes
disciplines (sciences de gestion, sociologie, sciences de I'éducation,
psychologie, ergonomie, didactique...), et dont elles ont inspiré des
changements multiples sur le terrain des pratiques professionnelles.
Cependant, au-dela de la pluralité des définitions et de quelques consensus
qui les traversent, ce sont bien des conceptions fondamentalement
divergentes que nous offre cette abondante littérature avec, en filigrane, la
présence d’une question centrale : quels sont les modéles susceptibles de
rendre compte, sur le plan intra-individuel, des processus en jeu dans
Pexpression et I'élaboration des compétences ? Le point de vue de la
psychologie est évidemment crucial pour fournir des éléments de réponse a
cette question.

En notant que les psychologues ont été les premiers a utiliser le concept de
compétence, lorsqu'ils tentaient (White, 1959) ™ de repérer les caractéristiques
des sujets influencant la performance au travail, Oiry (2005) nous invite a
scruter les modeéles utilisés, depuis cette époque par la psychologie, pour
rendre compte des compétences. Sur ce plan, les éléments de synthese qu'il



présente en énoncgant que la compétence est : « individuelle, hétérogéne,
contextualisée, dynamique et scientifique » (Oiry, 2005, p. 22), soulignent bien,
qu'en général, la prise en compte des processus exprimant la compétence
reste, pour le moins, largement métaphorique. Les précisions qu’il fournit
ensuite pour rendre compte de J'utilisation de la notion de compétence en GRH

Bl En rester 2 un tel constat, néanmoins trés

le confirment clairement
représentatif de ce qu'on trouve dans bon nombre d'écrits surla compétence,
serait bien siir trés péjoratif au regard de plusieurs courants de recherche en
psychologie (relatifs a la résolution de problémes, a I'analyse de I'activité, a
ergonomie, a la didactique professionnelle, a la cognition sociale...) dont
certains concepts et cadres théoriques offrent, explicitement ou
implicitement, quelques outils trés utiles pour cerner ce que recouvre la

notion de compétence.,

I'un des objectifs de la présente contribution consistera a les analyser pour en
dégager une synthése sous la forme d’'une définition et d’'un modele de la
compétence, dont nous nous efforcerons d’argumenter I'économie générale.
Deux recherches empiriques seront ensuite évoquées, illustrant des
utilisations possibles d’un tel cadre théorique pour décrire et évaluer la
compétence. Pour terminer, nous nous attacherons a préciser comment,
toujours dans la logique de ce modele, peuvent étre congues et modélisées des
activités de tutelle (Wood, Bruner, & Ross, 1983), déployées dans de
nombreuses situations de formation ou de travail en vue, cette fois, d’étayer la
construction de compétences académiques ou professionnelles.

I1 - DEFINITIONS ET CONCEPTIONS DE LA COMPETENCE

Alors que la compétence est 'une des notions dont la définition, tacitement
consensuelle, donne a chacun le sentiment d’en maitriser la signification, la
littérature en révéle, au contraire, des conceptions trés contrastées a travers
des définitions d’'une foisonnante diversité. Au regard de cet état de fait,
certains auteurs (Dietrich, 2002 ; Livian, 2002, Lichtenberger, 2003) avancent
que les ambiguités qui en résultent, loin de nuire a son utilisation, sont, au
contraire, un facteur favorisant sa diffusion et son adoption par un ensemble
d’acteurs ayant pourtant des conceptions radicalement distinctes (sinon
opposées). Néanmoins, cela ne dispense pas le chercheur de s'etforcer de
situer les principaux points de vue en présence et de tenter de rendre compte
des mécanismes inscrivant les compétences dans les conduites que l'individu
déploie pour, dans un développement permanent, faire face aux réalités
physiques et sociales de sa vie personnelle et professionnelle.



Concernant la maniere dont on peut caractériser les différents points de vue,
examen de la littérature révele quau-dela du souci de cerner les principaux
enjeux liés a la compétence (Pastré, 1999 ; Zarifian, 2000 ; Koebel, 2.006),
plusieurs auteurs ont déja contribué a préciser certaines lignes de partage
relatives aux définitions et/ou conceptions de la compétence (Aubret, Gilbert,
& Pigeyre, 1993 ; Bellier, 1999 b ; Pastré, 1999 ; Leplat, 2000 ; Lichtenberger,
2003 ; Gilbert, 2006 ; Koeppen, Hartig, Klieme, & Leutner, 2008).

I1.1-LA COMPETENCE : UNE ENTITE COGNITIVE ET/OU SOCIALE

Généralement, les auteurs opposent, d’'un coté, des définitions privilégiant la
dimension cognitive ou encore technique de la compétence (Bourdieu, 1989,
cité par Koebel, 2006) a celles qui, de 'autre, insistent sur sa dimension
sociale, voire affective et motivationnelle (Cahour, 2006 ; Letor, 2006). Ainsi,
par exemple, lorsque De Montmollin (1984) propose de définir la compétence
comme un « ensemble stabilisé de savoirs et de savoir-faire, de conduites-types, de
procédures standard, de types de raisonnements que l'on peut mettre en ceuvre sans
apprentissage nouveau » (p. 122), on se situe résolument du cété d’'une approche
cognitive. A autre extréme, en énongant que « définir et reconnattre la
compétence d'un salarié ne vésultent pas d'un choix définitif ni d’une évidence ; Cest le
vésultat, fragile et dynamique, d’une négociation invisible entre des acteurs vaviables et
a des niveaux diffévents » (Defélix, 2005, p. 8), 'auteur nous invite clairement a
adopter une approche essentiellement sociale de la compétence. Evidemment,
au-dela de cette bipolarisation dans la valorisation de telle ou telle dimension,
on trouve des définitions qui ménagent (ou peuvent ménager) la prise en
compte simultanée de ces deux poles opposés. Ainsi, par exemple, la définition
proposée par Bellier (1999 b, p. 22.6) : « la compétence permet dagir et/ou de résoudre
des problémes professionnels de maniére satisfaisante dans un conlexte particulier en
mobilisant diverses capacités de maniere intégrée » oftre-t-elle la possibilité d’y lire
une forme de coordination des deux poles, si 'on veut bien considérer que «la
mobilisation de capacités de maniére intégrée » renvoie aux aspects cognitifs,
tandis que le « contexte particulier » peut certainement étre con¢u comme
recouvrant, entre autres, des aspects sociaux de diftérents niveaux de
généralité, Cependant, cet exemple de définition permet de discuter une autre
question importante. Il s’agit de I'intégration, dans [a définition méme de la
compétence, d'une référence a 'évaluation positive d’'une performance, ce que
traduit ici lexpression : « de maniére satisfaisante »,

II.2 — LA COMPETENCE : UNE ENTITE INTRINSEQUEMENT LIEE AU
JUGEMENT SOCIAL



Bien quassez largement partagée, puisqu'on la trouve exprimée sous
différentes formes™ chez de nombreux auteurs (De Landsheere, 1988 : Michel
& Ledru, 1991 ; Bellier, 1999 b ; Beckers, 2002 ; Jonnaert, 2006 ; Koeppen et al.,
2008), la position consistant a inclure [a performance dansla définition méme
de la compétence ne va pas sans poser de problémes. En effet, cela revient a ne
parler de compétence que dans le cas ot un jugement social ou une
reconnaissance par autrui peut intervenir pour décider si le sujet mérite ou
non d’étre considéré comme compétent dans sa confrontation a la tiche.
Autrement dit, ce qui ferait la compétence serait moins de 'ordre de
Porganisation de I'activité du sujet que de I'évaluation sociale qui en est faite,

1 (compétent/non-

en référence a une norme fonctionnant de facon binaire
compétent), au regard de la performance. En se fondant ainsisur la
performance pour statuer sur la compétence, on évacue, de fait, la question du
statut de 'organisation de toutes les conduites jugées non satisfaisantes sur
cette seule base. Ces conduites sont-elles d’'une autre nature que celles qui
sont reconnues comme des compétences ou bien sont-elles également des
compétences qu'on pourrait reconnaitre comme telles si, par exemple, on
abaissait le niveau d’exigence déterminé par la norme de référence ? En se
placant dans cette derniére hypothése, il devient alors possible de raisonner
en termes de niveaux ou, tout simplement, de « champs de compétence »
différents (Samurcay & Rabardel, 2004, p. 164-165), dont certains peuvent étre
jugés satisfaisants et d’autres non, selon les critéres retenus ici et maintenant.
C’est probablement, entre autres, ce que cherche a exprimer Vergnaud (2001)
lorsqu'il propose des définitions de la compétence en termes comparatifs'®.
Dans une telle perspective, un certain type ou niveau de compétence est, a
priori, reconnu 2 chaque sujet, ce qui n’interdit pas, par ailleurs, de porter un
jugement sur ce quils sont, au regard de certains critéres. Deslors, Ja
compétence apparait comme distincte du jugement que I'on porte sur elle et
peut donc étre définie indépendamment de sa reconnaissance sociale, sans
pour autant nier que celle-ci joue un role essentiel dans son développement et

sa mobilisation (cf. § I11.1.B).

J1.3 — LA COMPETENCE ET LES CONCEPTIONS SOUS-JACENTES

L'existence de conceptions tres différentes de la notion de compétence ne fait
aucun doute et les quelques définitions présentées ci-dessus en fournissent un
début d'illustration. Il est, cependant, possible d’y reconnaitre 'expression,
plus ou moins évidente, d'a-priori philosophiques classiques. Ainsi, certaines
tendent a puiser leur inspiration dans un point de vue innéiste, considérant la
compétence comme une disposition naturelle, un ensemble d’aptitudes et
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autres talents, au mieux révélés par I'expérience. Evidemment, outre les
justifications d’'une forme de division du travail quil peut inspirer, un tel
point de vue vide de son sens tout projet d’aide au développement des
compétences. D'autres définitions, plutét influencées par une approche
empiriste et béhavioriste, tendent, elles, a réduire la compétence a ses
manifestations observables et donc a une performance. Dans ce cas, ce sont
les processus engendrant cette performance quon ignore résolument. Quant
aux définitions d'inspiration constructiviste et cognitiviste, il faut bien
reconnaitre qu'elles restent, jusqu'ici, peu explicites sur les processus
construits et mobilisés pour produire cette performance.

Par ailleurs, I'investissement massif de la notion de compétence par les
pratiques professionnelles a amplement favorisé I'adoption de certains

« modeles »™, parce que disponibles et jugés facilement assimilables et
utilisables. Incontestablement, le modeéle de la compétence, exprimé en
termes de « savoirs, savoir-faire et savoir-étre », a été — et continue d’étre — trés
largement utilisé. Il en est de méme du modele reposant sur I'idée d’'une
combinatoire de ressources®. Li encore, 'identification de catégories de
conduites ou de ressources se fait au détriment d’'une description dynamique

des processus en jeu '™,

Certains auteurs (Aubret et al., 1993 ; Bellier, 1999 b ; Leplat, 2000) considérent,
aussi, quil y a un assez large consensus pour retenir que la compétence
représente une capacité d’exécution finalisée, liée a I'action mise en ceuvre
dans un contexte donné, pour faire face a « une tdche ou une classe de taches plus
ou moins large » (Leplat, 2000, p. 50). Ils notent, en outre, qu'elle suppose une
organisation d’éléments divers, notamment des savoirs et savoir-faire, c’est-a-
dire des unités construites, coordonnées, intégrées, structurées,
hiérarchisées. Néanmoins, I'explicitation de ce que sont ces éléments ou ces
unités n’est pas véritablement faite a partir d’'une « théorie construite qui
expliqueraif pourquoi la compétence comprend ces éléments ». (Bellier, 1999 b, p. 234).
Quant a Crahay (2006) qui, lui, s’attache a dénoncer un certain nombre de
dérives possibles dans I'introduction d’une démarche compétence dans les
pratiques éducatives, il renchérit en déclarant : « il serait plus utile de se doter
d'un modele conceptuel que de s'accrocher a un mot » (p. 105). Dans cette
perspective, comme le suggére lauteur, en citant Richard (1990), les
ressources offertes par la psychologie sont effectivement loin d’étre
négligeables. Nous allons tenter d’en oftrir un apercu, forcémenta la fois
partiel et partial, dans le but d'introduire quelques éléments conceptuels et
théoriques sur lesquels s'appuie notre propre conception.
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II1 - CONCEPTS ET CADRES THEORIQUES UTILES

Les caractéristiques essentielles de la compétence, telles qu'elles émergent des
paragraphes précédents, nous orientent effectivement vers les apports de
plusieurs courants de recherche qui, en psychologie, ont étudié bon nombre
d’éléments qu'on retrouve précisément invoqués i propos de la compétence.

I11.1 ~ COMPETENCE, SITUATION, TACHE ET ACTIVITE

I11.1.A —Tache et activité

Dire que la compétence « permet d’agir, [...] qu’elle n'existe pas en soi,
indépendamment de lactivité, du probléme a vésoudre » (Bellier, 1999 b, p. 225),
conduit assez naturellement 4 interroger les concepts de tiche et d’activité,
notamment tels qu’ils ont été définis en psychologie du travail ou en
ergonomie. De ce point de vue, les apports de Leplat (2004) s’avérent tres
utiles pour souligner la nécessité d’articuler ces deux éléments, tout en
marquant bien la différence entre ce qui reléve de [a tiche, autrement dit « le
but a atteindre et les conditions dans lesquelles il doit étre atteint » et ce qui reléve de
Pactivité : « ce qui est mis en ceuvre par le sujet pour exécuter la tiche » (Leplat, 2004,
p. 102). On retrouve, également des préoccupations du méme type dans les
travaux portant sur la résolution de probleme (Bastien, 1987 ; Hoc, 1987 ;
Richard, 1990 ; Richard, 1994 ; Bastien, 1997 ; Costermans, 1998 ; Clément,
2009). Les analyses consistent alors a déterminer, du c6té de la tiche,
Iensemble des états, des buts et sous-buts ainsi qu'a préciser l'ensemble des
contraintes associées a leur réalisation, ce qui permet de délimiter un « espace
de recherche » ou « de la tiche » (cf., par exemple, celui du probléme de la tour de
Hanoi, Richard, 1990, p. 382). On g'intéresse, ensuite aux maniéres dont
différents sujets prennent en considération ces contraintes dans leur activité
de résolution, notamment en construisant un « espace de probléme » (Newell &
Simon, 1972). Ainsi apparait trés clairement qu’il n’y a pas un nécessaire
recouvrement entre ce qui reléve de « l'espace de recherche » (Richard, 1990) ou
de la «tiche prescrite » (Leplat, 2004) et ce qui est de 'ordre de «’espace de
probléme » Newell & Simon, 1972) ou de la « téche effective »". Cet écarta
d’ailleurs fait lobjet de nombreuses discussions, soit pour le pointer comme

M en tant « qu'apport particulier des

lexpression de compétences a reconnaitre
ouvriers, méme les plus astreints da des tiaches de pure exécution, sans lequel la
production ne tournerait pas » (Lichtenberger, 1999, p. 73), soit comme un
élément, volontairement sollicité dans une nouvelle forme de prescription

ayant « cessé d'étve claive el univoque », en rupture avec organisation taylorienne
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du travail (Pastré, 1999, p. 111) ™. En résumé, la nécessité affirmée de marquer
une claire distinction entre tache et activité ne dispense pas de considérer que
la tiche que traite le sujet n’est pas forcément celle qui [ui est prescrite. En
outre, comme on va le montrer, la situation, dans laquelle s'inscrit
I'interaction sujet-tache, constitue un autre élément important, a ne pas
négliger dans la mobilisation et le développement de la compétence.

I11.1.B — La situation

Le concept de situation est tout aussi polysémique que celui de compétence et
a donné lieu a une trés abondante littérature dont certains débats récents,
autour de la cognition située (cf. @ctivités, 2004, 1, 2), illustrent bien la
radicalité de certaines des positions adoptées selon que, par exemple, on
défend «le primat de la communauté de pratique » ou que 'on envisage « la
cognition humaine comme systéme de traitement de 'information » (Rogalski, 2004,
p. 104). Ainsi, alors que pour les uns, il n’y aurait pas de représentations
individuelles isolables mais, plutdt, une cognition distribuée dans une
communauté de pratique et que, par ailleurs, 'immaédiateté de la cognition en
situation dispenserait de faire appel a une relative stabilité intra-individuelle
des conceptualisations pour en rendre compte, il y aurait, pour les autres, un
systéme intra-individuel de traitement de I'information, désincarné, dont le
fonctionnement resterait identique et planifié, indépendamment des
contextes dans lesquels agit le sujet. A la lumiére de telles oppositions et de
leurs infléchissements respectifs vers des points de vue moins radicaux (par
exemple, Clancey, 1994 et Vera & Simon, 1993, cités par Rogalski, 2004), la
notion de « double régulation de l'activité par la situation et le sujet » (Rogalski,
2004, p. 114), développée en psychologie ergonomique, apparait comme une
position susceptible d'intégrer un grand nombre de données qui vont dans ce
sens. Ainsi, par exemple, Richard (1994, p. 163) insiste-t-il sur limportance de
« linterprétation et l'analyse de la situation », dont les propriétés prises en compte
orientent I'activité du sujet. Un tel effet a trés largement été démontré a partir
de problémes isomorphes (identité logique de la tiche), donnantlieu a des
niveaux de performance trés contrastés, selon « habillage » donné au
probléme (Bastien, 1987) ou selon que des éléments de situation favorisent ou
non 'adoption d’un point de vue adéquat pour découvrir la solution (Richard,
1994, Clément 2009). Par ailleurs, les travaux portant sur le transfert
analogique montrent d'importants effets de contexte sur les stratégies
adoptées par les sujets. Ainsi, par exemple, avec des problémes consistant a
transvaser le contenu de jarres de contenances différentes pour obtenir une
quantité déterminée de liquide, Luchins (1942, cité par Richard, 1990) montre-
t-il que les sujets continuent d’appliquer une stratégie de résolution

16



(relativement complexe mais ayant réussi auparavant pour une premiere serie
de problémes), plutét qu'une autre, beaucoup plus simple, qu'il est pourtant
possible d’appliquer sur la nouvelle série de problémes qu’on leur propose
ensuite, En psychologie du développement, la notion de schéme familier
(Boder, 1992) a été avancée pour rendre compte de conduites analogues
d’activation de stratégies de résolution privilégiées, mais en référence a des
contextes beaucoup plus larges, dans lesquels s’est inscrit le développement de
Penfant. On trouve également de nombreux travaux comme, par exemple,
ceux de Doise & Mugny (1981), avec la notion de « marquage social » ; de Monteil
& Huguet (1991), avec celle « d'insertion sociale » ; de Chen & Holyoak (1985), a
travers celle de « schéma pragmatique de raisonnement » et, d’'une facon générale,
les recherches portant sur certains « biais de raisonnement »), qui ont montré
que des variables sociales ont, elles aussi, un impact non négligeable sur les
traitements et les performances du sujet. Concernant la compétence, il est
clair que les systémes d’attentes sociales qui lui sont attachés, comme les
évaluations formelles ou informelles dont elle fait 'objet, occupent une place
trés importante parmi ces variables sociales (mais aussi émotionnelles) qui
influencent de fagon déterminante l'interprétation et le traitement de la tiche
par le sujet, Autrement dit, il s’avére qu'un méme sujet, confronté a une méme
tiche, morganise pas son activité de la méme fagon, selon les caractéristiques
de la situation dans laquelle s’inscrit cette activité. A I'inverse, des sujets
différents confrontés & une méme tiche, dans une méme situation, peuvent
interpréter cette situation de fagon différente et, par conséquent traiter la
tiche différemment. Au-dela du niveau de compétence, ce sont alors des
concepts tels que ceux, par exemple, de « clairvoyance normative » (Py & Somat,
1991) ou de « sentiment d’auto-efficacité » (Bandura, 2007) qu'on peut retenir pour
expliquer la variabilité interindividuelle dansla prise en compte des normes,
attentes, jugements sociaux, représentant souvent les ingrédients les plus
cruciaux de la situation. En outre, il n’est pas rare que la compétence de
chacun soit sollicitée dans un cadre impliquant conjointement la mobilisation
de la compétence d’autrui, ce qui suppose évidemment une coordination plus

U313 travers lesquelles

ou moins marquée de ces diverses compétences
s’expriment de subtils rapports entre « genre » collectif et «style » individuel
(Clot & Faita, 2000). En d’autres termes, bien que propriétés de la situation et
caractéristiques du sujet soient, on I'a vu, étroitement liées, 'interaction d’'un
sujet donné avec une tiche déterminée se déroule nécessairement au sein
d’un ensemble d’éléments physiques, sociaux, artéfactuels, relevant dela
situation et susceptibles, au moins potentiellement, d’affecter cette
interaction sujet-tache. Ainsi, en fonction des caractéristiques du sujet

(notamment, de son niveau de compétence), la situation va conditionner la



"1 un ensemble doutils cognitifs lui

maniéere dont celui-ci active ou inhibe
permettant d’attribuer une signification a la tiche et de délimiter 'espace de

probléme a partir duquel il pourra élaborer ses procédures de résolution.

II1.2 - L’ORGANISATION DE L’ACTIVITE

Dés lors, comme on 'a déja souligné, caractériser la compétence passe 17
nécessairement par la description des processus organisateurs de l'activité

qui, évidemment, ne se limitent pas a I'interprétation de la situation et de la

tiche. Une telle description n’est possible, cela va de soi, qu'a condition de ne

retenir de la littérature que quelques éléments dont la portée est

suffisamment générale pour constituer des points de repére relativement

consensuels™,

I11.2.A - L’organisation hiérarchique de I'activité

Il est, tout d’abord, important de noter que les théories de lactivité, au sens 18

9 soulignent trés clairement que Factivité est organisée de fagon

large
hiérarchique, méme si, selon les auteurs, ces hiérarchies sont de nature
différente. Ainsi, par exemple, trouve-t-on, chez Leontiev (1965, cité par
Barabanchtchikov, 2007) et chez ses collaborateurs (cf. également, Savoyant,
1999 ; Leplat, 2006), une hiérarchie explicite entre « lactivité » (en lien avecle
motif), «les actions » (subordonnées a l'activité et permettant son
accomplissement, en lien avec le but) et « les opérations » (moyens de réalisation
des actions, en lien avec les conditions de 'activité). De son c6té, Piaget (1975)
souligne le caractére hiérarchisé des schémes, évoluant au cours du
développement 2 travers leurs processus de différentiation et d’intégration
dans des systémes de différents niveaux. Ceci le conduit a distinguer trois
formes d’équilibration : entre le sujet et son environnement, entre des
systemes de méme niveau mais, aussi, entre ces systemes et la totalité dont ils
font partie. Dans une tout autre perspective, on retrouve, également, cette
idée de hiérarchie lorsque Rasmussen (1986) propose de décomposer l'activité
en « skills » (actions effectuées sans controle conscient), « rules » (conduites
fondées sur des régles, généralement explicitables) et « knowledge » (conduites
fondées sur l'utilisation de connaissances pour faire face a des situations
inhabituelles). Cette idée se retrouve encore, par exemple, chez Récopé
lorsqu’il évoque un schéme surordonné, « critique (assurant la visée et la puissance
intentionnelle de la conduite) » (Récopé, 2007, p. 152). En conséquence, décrire la
compétence, comme on le fait généralement lorsqu’on élabore des référentiels
de compétences, suppose de prendre en compte cet aspect hiérarchique et,
dong, de choisir le bon niveau de description, en fonction des objectifs



poursuivis (Coulet & Gosselin, 2002 ; Coulet & Chauvigné, 2005). Il est, en
effet, toujours possible de s’intéresser 3 des formes plus élémentaires
d’activité comme, par exemple, les actions et opérations mises en ceuvre pour
réaliser l'activité, étant entendu que ces actions ou opérations peuvent étre, &
leur tour, considérées comme des activités impliquant, elle-mémes, des
actions et opérations de plus bas niveau, etc. A I'inverse, les activités
individuelles, produites dans le cadre d’un collectif développant une activité
finalisée, peuvent étre considérées comme un ensemble d’actions
coordonnées, caractérisant une compétence collective qui, a son tour, peut
étre décrite comme Porganisation d’une action spécifique d'un collectif plus
large, etc.

I11.2.B — La pluralité des modes de réalisation de 'activité

En second lieu, les auteurs s’accordent généralement sur le fait que les 19
modalités de réalisation de lactivité sont plurielles et qu’au-dela des
différences interindividuelles, un méme sujet peut adopter différentes
maniéres de procéder, en fonction des circonstances et/ou de son niveau de
compétence. Ainsi, Barabanchtchikov (2007) note-t-il, dans sa présentation
des théses de Leontiev : « Pactivité et action sont velativement indépendantes l'une
de Pautre. Une activité peut étve accomplie par diverses actions et une action peut faire
partie de diverses activités » (p. 54). On trouve, par ailleurs en psychologie du
développement, des travaux expérimentaux qui, au-dela de diftérences
interindividuelles classiquement décrites, montrent qu’il existe une variabilité
intra-individuelle des stratégies utilisées, soit pour résoudre un méme
probléme présenté plusieurs fois, soit au cours de la résolution d'un seul
probléme (cf., pour une synthése, Siegler, 2007). En outre, en donnant une
valeur fonctionnelle a de tels faits, ces recherches mettent en évidence un effet
positif de cette variabilité intra-individuelle sur 'accroissement du niveau de
compétence des sujets : « greater initial vaviability of strategy use often predicts
greater learning. This relation has been documented with numerous types of variability
in numerous content areas » (Siegler, 2007, p. 105). Ceci ne va pas sans rappeler
les positions d'Inhelder & De Caprona (1992) quant aux rapports existant
entre « variabilité procédurale » et « permanence structurale », conduisant ces
auteurs a considérer que la production, par le sujet, de variations sur ses
procédures lui permet la découverte de moyens nouveaux dont les plus
pertinents sont conservés pour constituer une forme de permanence
structurale. En d’autres termes, la vicariance des processus (Reuchlin, 1973 ;
Lautrey, 1990) responsables de la mise en ceuvre d’actions ou opérations serait
non seulement la garantie d’'un meilleur ajustement de la conduite aux
spécificités des tiches et des situations rencontrées mais, également, une



source de développement de compétences nouvelles. A ce titre, elle représente
unpe caractéristique importante de la compétence, ce que Vergnaud (2001) met
bien en évidence lorsqu’il écrit : « A est plus compétent s’il dispose d’un répertoire de
vessources alternatives qui lui permet d'utiliser tantdt une procédure, tantdt une autre,
et de s'adapter ainsi plus aisément aux différents cas de figure qui peuvent se

présenter. » (p. 7).

I11.2.C — La double face de I’activité

Une troisieme caractéristique importante de ['activité réside dans le fait
qu'elle se présente, a la fois, comme ce qui permet d’obtenir un résultat mais,
également, comme un moyen de construction du sujet. Lorsque Piaget (1975)
évoque Je concept d’équilibration majorante, c’est bien pour marquer le fait
que siles régulations (en tant que reprises modifiées de I'action) donnent lieu
a des compensations visant & supprimer les effets d'une perturbation, ce
processus d’équilibration a un caractére majorant dans la mesure ot le sujet
tire profit de la mise en ceuvre d’un tel processus. De leur cdté, Samurcay et
Rabardel (2004) introduisent la distinction entre « activité productive » et

U bour désigner, d’une part, une « activité finalisée réalisée,

«activité constructive »
orientée et contrilée par le sujet psychologique pour réaliser des tiches qu'il doit
accomplir en fonction des caractéristiques des situations » (activité productive) et,
d'autre part, une activité constructive « orientée et controlée par le sujet qui la
véalise pour construire et faire évoluer ses compétences en fonction des situations et des

domaines professionnels d’action » (Samurcay & Rabardel, 2004, p. 166 et 167).

I11.2.D - Le concept de scheme

Au-dela et dans le prolongement de ce qui vient d’étre souligné dans les trois
points précédents, on peut difficilement rendre compte de l'organisation de
Pactivité, en référence 3 la psychologie, sans évoquer le concept de schéme ™,
Nous le ferons, essentiellement, a partir des développements théoriques
proposés par Vergnaud (1990) et Vergnaud et Récopé (2000) en soulignant,
tout d’abord, que les « schémes concernent tous les registres de lactivité : les gestes, les
Jugements et les raisonnements intellectuels, le langage, les interactions avec autrui et
les affects » (Vergnaud & Récopé, 2000, p. 43) 91 1] convient de souligner,
ensuite, qu'en termes fonctionnels, « le schéme est une forme d’organisation de
Pactivité, dont la fonction premiére est d’engendrer lactivité » (p. 43). Ceci permet de
bien marquer la différence entre activité et organisation de l'activité, ce qui
n’'est pas toujours fait lorsqu’on parle de compétence (cf. § IV.1). Par ailleurs,
dans cette perspective, le schéme est défini d’une part, de fagon globale et,

d’autre part, de facon analytique. La définition globale pose le schéme comme
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étant « une totalité dynamique fonctionnelle » (p. 46), « une organisation invariante de
la conduite pour une classe de situations données » (Vergnaud, 1990, p. 136). L3,
encore, la distinction entre activité et organisation de l'activité est importante
car « le schéme n'est pas un stéréotype : ce qui est invariant, c'est l'ovganisation, non pas
Pactivité et la conduite » (Vergnaud & Récopé, 2000, p. 45). Quant a la définition
analytique, elle considére le schéme comme constitué de quatre éléments,
entretenant entre eux des rapports fonctionnels.

Le premier de ces éléments, désigné par Vergnaud en termes « d'invariants
opératoires », représente ce que le sujet tient pour vrai (« théorémes-en-ucte ») et
ce que le sujet tient pour pertinent (« concepts-en-acte »). A ce niveau, il est
important de noter que le choix de la formule : « en-acte » vise 2 souligner le fait
que, pour certains niveaux d’organisation de l'activité, les invariants
opératoires sont entiérement intégrés dans 'exécution de l'activité et
échappent, de ce fait, a la conscience et 3 leur explicitation par le sujet. Ceci est
a mettre en relation avec la distinction entre la forme opératoire et prédicative
de la connaissance, également soulignée par d’autres auteurs (cf. la position
de Pastré, 2008 ainsi que le concept « d'image opérative » proposé par Ochanine,
1981, cité€ par Pastré, 2008).

Les inférences représentent le deuxiéme élément constitutif du schéme. Elles
recouvrent, pour Vergnaud, les prises d’'informations, les calculs et les
contrdles permettant 'ajustement, ici et maintenant, du schéme aux variables
de situation. Une telle composante du schéme est évidemment cruciale pour la
compétence qui est, a la fois, un potentiel et une activité située (cf. § IV.1.).
Cette question du passage d'une structure « hors contexte » 3 une procédure

« contextualisée » est également au centre des préoccupations de Saada-Robert
(1989) lorsqu’elle étudie ce passage d’'un point de vue microgénétique, a travers
les concepts de « routine », « primitive » et « procédure »>,

Le troisieme élément constitutif du scheme correspond aux régles d’action
qui, en tant que composantes effectrices, engendrent des suites d'actions
conduisant au résultat recherché.

Enfin, les anticipations des résultats, liées au but visé par la mobilisation du
schéme, constituent la derniére composante du schéme.

Ainsi, la définition analytique du schéme, telle que nous la propose Vergnaud,
peut étre considérée comme une contribution essentielle pour disposer de ce
qu'espérait Bellier (1999 b), 2 savoir : « une théorie construite qui expliquerait
pourquot la compétence comprend ces éléments. » (p. 234). Il nous semble
néanmoins utile d’évoquer ici deux types d’éléments encore (cf, $ IIL2.E et
I11.3).
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I11.2.E - Le concept de régulation

Il est, en effet, difficile de rendre compte de l'activité sans insister sur les
mécanismes de régulation qui 'accompagnent. La littérature consacrée a cette
notion, largement étudiée par Faverge (1966 et 1972, cité par Leplat, 2006), est
particulierement riche et les analyses qui en sont faites, souvent extrémement
précises et détaillées. Cependant, si on en reste & une approche trés molaire,
outre la distinction introduite par Leplat (2006) entre les régulations motivées
par la tache et celles dont l'objectif est lié au sujet lui-méme (« ménager sa santé,
accroitre son confort, améliorer sa qualiﬁcation, etc. » [p. 9]), les travaux mettent en
évidence I'existence de deux grands types de régulations de 'activité. Il s’agit
d’'une forme proactive, visant essentiellement I'ajustement de 'activité sur la
base de I'anticipation des résultats a atteindre et d’'une forme rétroactive, mise
en ceuvre sur la base des effets (ou feed-back) effectivement produits par
lactivité. Une telle distinction, qui n’apparait pas de facon explicite dans la
définition du schéme proposée par Vergnaud, peut se révéler néanmoins tres
utile. Pastré (1997) montre, en effet, dans le cadre d’une recherche portant sur
des opérateurs en plasturgie, que ceux-ci corrigent les défauts des piéces
sortant de [a presse (régulation rétroactive). Pour cela, certains d’entre eux
modifient leur activité de proche en proche, en tentant de faire correspondre a
chaque défaut une régle d’action spécifique, c’est-a-dire en mettant en ceuvre,
pour Pastré, une régulation de type « coordination agie » (Piaget 1974),
essentiellement orientée vers la réussite. En revanche, les autres opérateurs
fondent leur régulation rétroactive sur une analyse du régime de la presse : ils
s’efforcent, par une approche globale, de saisir les raisons des défauts et donc,
mettent en ceuvre une forme de « coordination conceptuelle » (Piaget 1974), cette
fois, essentiellement orientée vers la compréhension des raisons expliquant
les résultats obtenus.

Cependant, au-dela de ces deux formes de régulation, on trouve par ailleurs,
dans les travaux sur la résolution de problemes, I'idée selon laquelle le sujet
serait quelquefois amené a opérer des changements en cours d’activité, en
passant d’'un raisonnement « dans Pespace de probléme » a un raisonnement « sur
Vespace de probléme » (Cellérier, 1979 ; Bastien, 1984). Ainsi, outre les régulations
proactives, consistant a assurer le déroulement ajusté de l'activité aux
spécificités de la situation et de la tache ™, il serait possible de distinguer trois
formes distinctes de régulations rétroactives : celles qui visent prioritairement
la réussite de l'activité et relevant d’un « registre pragmatique » (Pastré, 2008) ;
celles qui recherchent plutdt des éléments de compréhension et relevant d’un
« vegistre épistémique » [...] dont le but est de « comprendre, en identifiant dans une
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situation donnée ses objets, leurs propriétés et leurs velations » (p. 59) ; celles, enfin,
qui réorientent le sujet vers d’autres formes d’activité, d’autres schémes, a
priori plus adaptés aux propriétés de la situation et de la tiche.

II1.3 - I’ACTIVITE INSTRUMENTEE

Il faut bien voir, cependant, que la plupart (sinon la totalité) de nos activités se
réalisent vig un ensemble d’outils matériels ou encore symboliques. C'est ce
qui a conduit Vygotski (1930/1985) a développer le concept d’instrument
psychologique ® dont « le langage, les diverses formes de comptage et de calcul, les
moyens mnémotechniques, les symboles algébriques, les ceuvres d'art, lécriture, les
schémas, les diagrammes, les cartes, les plans, tous les signes possibles, etc. » (p. 39) en
sont des exemples. Largement inspiré par cette approche, Rabardel (1995) a
développé les notions d'instrumentalisation et d’instrumentation pour rendre
compte de l'activité d’un sujet sur un objet a l'aide d’'un artéfact.
Uinstrumentalisation y est décrite comme : « divigée vers lartéfact » en termes
de «sélection, regroupement, production et institution de fonctions, détournements et
catachréses, attribution de propriétés, transformations de lavrtéfact » (p. 137).
L'instrumentation étant, elle, orientée « vers le sujet lui-méme » et renvoyant a

« Pémergence et a Vévolution des schémes d'utilisation et d’action instrumentée :
constitution, fonctionnement, évolution par accommodation, coordination,
combinaison, inclusion et assimilation réciproque, Passimilation d'artéfacts nouveaux a
des schemes déja constitués, etc. » (p. 137). Dans ce cadre, 'instrument apparait
comme : « une entité mixte, qui tient d la fois du sujet et de l'objet [...] une entité
composite qui comprend une composante artéfact [...] et une composante scheme »

(p. 117). Plus récemment, Rabardel et Bourmaud (2005) ont avancé la notion de
systéme d’instruments pour souligner le fait qu'un instrument peut
difficilement étre envisagé indépendamment d’autres, avec lesquels il
entretient un certain nombre de relations, notamment de substitution et de
complémentarité. Ainsi, les artéfacts et les rapports qu'ils entretiennent, les
uns avec les autres, de méme qu'avec les différentes formes d’activités (ou
schémes) qu'ils instrumentent (Rogalski & Perez, 2001) apparaissent-ils
également comme des entités incontournables dans la description de
organisation de 'activité et, donc, de la compétence.

I11.4 - SYNTHESE

Au total, 2 la lumiére de ces travaux, rendre compte de la compétence d'un
sujet suppose, tout d’abord, de clairement distinguer, d’'une part, ce qui reléve
de la tiche prescrite ainsi que des caractéristiques de la situation dans laquelle

29

30



elle s’inscrit et, d’autre part, ce qui reléve de l'activité du sujet, telle qu’il la
déploie pour traiter la tiche effective qu’il se donne, en fonction de sa lecture
de la situation. Par ailleurs, il s'avére important de considérer que
'organisation de cette activité s’exprime dans une double dynamique :
productive, au regard du résultat qu’elle vise (mobilisation d’un schéme) et
constructive, quant aux changements cognitifs qu'elle engendre (a travers
diverses formes de régulations). Enfin, les régulations proactives, ayant pour
fonction I'ajustement du schéme aux caractéristiques spécifiques de la
situation, permettent 'expression située d’'un potentiel, plus large, de
variabilité (vicariance) des régles d’action qu'il porte. De leur coté, les
régulations rétroactives, responsables des réorganisations de I'activité au
regard des feed-back pris en compte par le sujet, autorisent des changements
orientés vers la réussite (coordination agie), vers la compréhension
(coordination conceptuelle) ou vers d’autres formes d’organisation de
lPactivité (changement de schéme). Bien entendu, rendre compte de la
compétence suppose encore de déterminer des niveaux de description ou
d’analyse se traduisant par la prise en compte de la hiérarchie entre activité,
action et opération, dans l'organisation de lactivité individuelle ou collective,
ainsi que le caractére instrumenté de ces activités (s'imposent alors les
concepts d’instrumentation et d’instrumentalisation).

IV - UN MODELE THEORIQUE DE LA COMPETENCE

En considérant les éléments qui précédent (cf. § III) comme des avancées 31
théoriques, validées empiriquement, et en nous appuyant sur les

caractéristiques les plus consensuelles qu'on reconnait généralement i la

compétence (cf. § 11.4), nous allons maintenant, d’'une part, formuler une

définition de la compétence et, d’autre part, en proposer un modeéle théorique.

IV.1 - DEFINITION DE LA COMPETENCE

En termes de définition, nous concevons la compétence comme : une 32
organisation dynamique de lactivité, mobilisée et régulée par un sujet pour faire

face 3 une tiche donnée, dans une situation déterminée. La relative simplicité

d’une telle définition nécessite cependant quelques précisions et

commentaires.

Tout d'abord, ['expression « organisation dynamique de lactivité » renvoie a l'idée 33
que la compétence suppose, a la fois, une certaine forme de permanence, ce
dont rend compte le terme d’« organisation » et, par ailleurs, une véritable



« dynamique » adaptative de l'activité. Cette double propriété de la compétence
est tout a fait fondamentale et doit étre prise en considération sil'on veut, tout
d’abord, exprimer I'idée que la compétence ne se réduit pas a lactivité
déployée, ici et maintenant. En effet, la compétence est aussi un potentiel
(Samurcay & Rabardel, 2004), certes évolutif sous I'influence d’'un processus
développemental mais, malgré tout, suflisamment stable pour qu'une méme
compétence puisse étre reconnue dans une classe de situations plus ou moins
large. Toutefois, cette relative stabilité ne doit pas faire oublier I'importance
des deux modalités adaptatives de la compétence qui lui confeérent, par
ailleurs, sa dynamique. Il s’agit d’'une part, des régulations proactives, visant a
Iajuster aux spécificités des situations et tiches a propos desquelles elle est
mobilisée (cf. les inférences chez Vergnaud) et, d’autre part, des régulations
rétroactives (cf. § I11.2.E) assurant, de leur cdté, toutes les restructurations
majorantes et accumulations d’expérience que suppose également la
compétence.

En référence aux concepts d’activité productive et d’activité constructive
(Samurcay & Rabardel, 2004}, la compétence est ici considérée comme une
organisation de l'activité « mobilisée » pour produire une performance (activité
productive), évaluable a travers un résultat mais, également comme une
organisation de l'activité « régulée », a la fois, de fagon proactive et rétroactive
(activité constructive).

Par tdche, en référence a Leplat (2004), nous entendons : cequ'il y a 4 faire,
c’est-a-dire, un ensemble de données (état initial) a transformer pour
atteindre un but (état final), en considérant que chaque transformation est
soumise 4 des contraintes de mise en ceuvre (lois naturelles, régles a respecter,
par exemple, 3 travers des consignes, etc.) et quil existe généralement
plusieurs suites de transformations permettant de passer de 'état initial 2
état final (puisqu'un méme probléme admet généralement plusieurs
solutions).

Enfin, en cohérence avec ce que nous avons présenté précédemment (cf.

$ 111.1.B), nous définissons la situation comme ce qui (versant « objectif »), au-
dela des caractéristiques de la tiche stricto sensu, peut étre pris en compte par
le sujet (versant « subjectif ») et 'amener 3 orienter, ici et maintenant, son
interaction avec la tache.

IV.2 - PROPOSITION D’UN MODELE DE LA COMPETENCE
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Au-dela d'une définition explicitée, notre objectif de rendre compte de [a
compétence en vue de permettre sa description et son évaluation dans une
forme qui en respecte la double dynamique (ef. § 1V.1) s’est traduit parla
proposition d'un modele (cf. fig. 1), qu'en conséquence nous avons appelé:
« Modéle d’analyse dynamique pour la description et 'évaluation des

compétences » (MADDEC).
Fig.1

MODELE DE LA COMPETENCE MADDEC (MODELE D’ANALYSE DYNAMIQUE POUR
LA DESCRIPTION ET L’EVALUATION DES COMPETENCES)

A MODEL OF COMPETENCE WE CALL MADDEC (MODEL OF DYNAMIC
ANALYSIS TO DESCRIBE AND ASSESS COMPETENCIES)

SITUATION [

1‘ Invariants opératoires

I Boucle

\ ‘IDngue

\ kcollite \
Changemepnt ' ' S

de schém&

Dans ce schéma (fig. 1), 'organisation de l'activité d’un sujet (non représenté
en tant que tel) est symbolisée par la fleche pleine et oblique (partie droite du
schéma). Celle-ci marque la mobilisation sur une tiche et dans une situation
déterminée, d’un scheme (via un ou plusieurs artéfacts) dont les composantes
(Invariants opératoires, Inférences, Régles d’action, Anticipations) assurent la
réalisation, ajustée aux caractéristiques spécifiques de la situation et de la

Boucle

L
“

tache, ce quon peut considérer comme une activité productive. Le résultat
ainsi obtenu fournit généralement, de fagon directe ou indirecte, des
informations en retour (feed-back) qui permettent au sujet de mettre en place
trois types de régulations (correspondant a l'activité constructive). Il s’agit de
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- régulations « en boucle courte » ou « boucle productive » conduisant le
sujet (sur un plan pragmatique), soit a renforcer, affiner, rendre plus
efficiente, etc. la régle d’action mobilisée (cas d'un feed-back positif), soit a
en mobiliser une autre (cf, ]a notion de vicariance ou de variabilité
procédurale, § I11.2.B), voire a en élaborer d’autres par déconstructions et
reconstructions de regles existantes (cas d’un feed-back négatif) ;

— régulations « en boucle Jongue » ou « boucle constructive » conduisant,
cette fois, le sujet (sur un plan épistémique) a revenir sur les invariants
opératoires impliqués dans son activité, soit pour en renforcer le degré de
vérité ou de pertinence (cas d’'un feed-back positif), soit pour les amender,

voire en changer (cas d’un feed-back négatif) ;

— régulations de type « changement de schéme » ou « régulations
intégratives » conduisant le sujet a reconsidérer son activité en tant que
telle et non pas, seulement, les ingrédients mobilisés dans sa mise en
ceuvre ® ; ces régulations, en tant que remise en cause de l'adéquation du
schéme 2 la tache traitée, renvoient, également, au mécanisme de

différenciation-intégration de schémes, tel que le décrit Piaget (1975).

Quant aux processus responsables de l'utilisation par le sujet de telle ou telle
boucle de régulation, il est possible de supposer qu’ils relévent de
changements de focus attentionnel, analogues a ceux que décrivent des
auteurs comme Laberge (1995) et Logan (1996), en termes de focalisation sur
des endroits et focalisation sur des objets (cf., aussi, Foucault & Coulet, 2001),
mais concernant, ici, des éléments relatifs, d'une part aux causalités
(appréhendées « de proche en proche ») et, d’autre part, aux implications

réunissant des « données multiples en tableaux d'ensemble simultanés, ce qui décuple

leurs pouvoirs en extension spatio-temporelle, en vitesse et en déduction sur le
possible ») (Piaget, 1974, p. 238). En suivant Piaget, les trois formes de
régulations peuvent alors étre comprises comme liées a une abstraction

simple (boucle courte ou productive, visant la réussite a partir de 'examen des

causalités), a une abstraction réfléchissante (boucle longue ou constructive,
visantla compréhension des raisons des réussites ou des échecs) et & une
abstraction réfléchie (boucle changement de schéme ou intégrative, « oii le
produit de » labstraction réfléchissante « est lui-méme devenu objet de réflexion »

(Piaget, 1974, p. 236).

On peut encore noter, a propos de ce modéle, qu'il représente l'organisation

fonctionnelle d’'une activité globale dont les régles d’action sont les moyens de

réalisation. Cependant, sil'on se place a ce niveau et dans la logique de
hiérarchisation des activités, présentée plus haut (cf. § I11.2.A), Clest
évidemment ce méme modéle qu'on peut, également, mobiliser pour rendre



compte de l'organisation fonctionnelle de cette activité subordonnée (et ainsi
de suite, en descendant encore dans la hiérarchie). En outre, si l'on suit
Vergnaud et Récopé (2000, p. 43), « les gestes, les jugements et les raisonnements
intellectuels, le langage, les interactions avec autrui et les affects » peuvent figurer
parmi ces activités et, donc, relever de ce type d’analyse.

Au total, un tel modeéle est théoriquement pertinent pour rendre compte de la 40
compétence, a la fois, sur l'ensemble des registres quelle mobilise (physique,

cognitif, social, affectif) et sur chacun des niveaux (des plus globaux aux plus

analytiques) auxquels on choisit de situer I'analyse. Les exemples qui suivent

permettent d'illustrer la maniére dont certains aspects de ce modéle ont pu

étre opérationnalisés pour aborder des questions de description, d’évaluation

et d’aide a la construction des compétences professionnelles.

V - ELEMENTS D’OPERATIONNALISATION DU MODELE

V.1— LA CONSTRUCTION D’UN REFERENTIEL DE COMPETENCES A
VISEE FORMATIVE

Le premier exemple concerne un travail d’élaboration d'un référentiel de 41
compétences que nous avons construit (Coulet & Gosselin, 2002 ; Coulet,

2007 a), pour le compte de I'Ecole nationale de la santé publique ™. En
rupture avec la plupart des référentiels de compétences, généralement utilisés
a des fins prescriptives, se limitant a des listes d’activités, méme
éventuellement associées a des savoirs de référence (Savoyant, 1999), il
s'agissait, ici, de rendre compte des compétences relatives au métier > de
directeur d’écoles paramédicales (DEPM) mais en vue de la mise en place d’'un
cadre de formation de ces professionnels. Notre option théorique a consisté a
envisager les compétences comme des organisations de l'activité permettant
de remplir chaque fonction décrite dans le référentiel métier existant. Nous
avons donc choisi de les exprimer comme des schemes dont il était possible,
d'une part, d’expliciter chacune des composantes (invariants opératoires,
inférences, régles d’action, anticipations) tout en précisant, par ailleurs, la
nature des observables associés a leur mise en ceuvre. Sur le plan
méthodologique, nous avons travaillé avec un groupe de huit DEPM
expérimentés qui, aprés avoir recu une formation théorique sur la notion de
schéme, ont été sollicités pour apporter leur contribution dans le cadre de
réunions participatives. L'objectif de chacune de ces réunions était d’identifier
et nommer chacun des schémes a mobiliser pour remplir la fonction métier



choisie puis de parvenir a un consensus sur les éléments a retenir comme
représentatifs des composantes de chacun. En procédant ainsi, nous avons
recueilli un nombre important de données, dont 'analyse conduit a dégager,
notamment, les trois points suivants.

En premier lieu, un tel référentiel de compétences permet de disposer
d’éléments, fonctionnellement organisés sur plusieurs plans : les
organisateurs de l'activité, ses modes de réalisation, ses objectifs et attentes,
les variables de situation & prendre en compte pour ajuster la conduite  tenir.
Ainsi, par exemple, au regard des 87 schémes qui ont pu étre décrits, ['analyse
de la composante « invariants opératoires » met en évidence une compétence
professionnelle, fondée sur un ensemble de concepts fréquemment évoqués
(i.e. communication, textes réglementaires, évaluation, organisation,
contrdle..). De méme, 'analyse de la composante inférences montre que
lactivité est ajustée aux situations grice a la prise en compte d'une quinzaine
de parametres de situation importants, d’ordre qualitatif (caractéristiques de
I'équipe, des éléves...), quantitatif (taille de I'école, nombre de formateurs...) ou
temporel (chronologie d’événements).

Par ailleurs, la réalisation de ce travail a provoqué, & plusieurs reprises,
'expression d’étonnements de la part des professionnels du groupe, quant aux
éléments qu'ils étaient amenés a expliciter. Elle souligne ainsi tout I'intérét de
concevoir la description des compétences professionnelles sur la base d’'une
investigation armée par un modele théorique des processus en jeu dans
Pactivité, ce qui permet de faire émerger des aspects qui n’apparaitraient sans
doute pas dans une expression libre ou guidée de fagon empirique.

Enfin, larichesse et Porganisation rigoureuse des données, ainsi recueillies
pour décrire des compétences, se révele étre une ressource particulierement
adaptée pour y puiser des éléments cohérents a intégrer dans une démarche
d’ingénierie de formation (Coulet & Chauvigné, 2005), telle qu’elle est
esquissée dansle § V.3, ci-dessous.

V.2 — LA CARACTERISATION DE NIVEAUX DE COMPETENCE

Notre deuxieme exemple porte sur un travail de recherche (Pouté & Coulet,
2.006) visant, cette fois, a analyser les compétences individuelles de
professionnels, se situant a priori a des niveaux de compétence contrastés,
pour tenter de préciser, au-dela des recherches classiques (De Groot, 1965 ;
Chase & Simon, 1973 ; Chi, Feltovich, & Glaser, 1981 ; Didierjean, Ferrari, &
Marmeéche, 2004), la nature de ces différences sur la base d’'un modele
théorique de la compétence. L'étude a été réalisée dans une fabrique de
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pneumatiques, aupres de huit opérateurs (quatre expérimentés et quatre peu
expérimentés) chargés de garnir une machine 2 tresser des cibles (torons)
constituant la carcasse du pneu. L’activité analysée consiste 3 remplacer la
bobine de cable vide, passer les fils et les nouer entre eux, puis régler et
redémarrer J]a machine. Les données ont été recueillies via des entretiens
individuels semi-directifs, conduits selon une technique proche de l'entretien
d’explicitation (Vermersch, 1994) mais armés par la définition analytique du
scheme. Les résultats (qu'on peut considérer comme le produit d’'une
évaluation des compétences individuelles) montrent, tout d’abord, des
différences significatives entre les deux groupes de sujets, quant au nombre
d’éléments évoqués dans l'explicitation de leur activité sur chacune des
composantes du schéme. Ainsi, les sujets les plus expérimentés mentionnent-
ils plus d’éléments relatifs aux invariants opératoires (théorémes-en-acte et
concepts-en-acte), aux inférences et aux anticipations. En revanche, ce sont
les sujets les moins expérimentés qui produisent significativement plus
d’éléments relatifs aux regles d’actions et aux observables exprimés comme
traces de leur activité. Qualitativement, on constate, également, des
différences marquées entre les deux groupes, pour chacune des composantes
du scheme. De fagon synthétique, les données montrent que les sujets les plus
expérimentés ont tendance a privilégier : une attention souvent focalisée sur
les propriétés de leurs actions sur les objets ainsi que sur les principes de
fonctionnement de la machine ; la compréhension des phénoménes qui
conditionnent la réussite des tiches; la régulation de leur activité « en boucle
longue » ; I'expression de schémes relativement généraux, rendant compte
d’une activité intégrée dans ce qu'on pourrait appeler des « macroschémes »
(cf. la distinction entre « schémes d’activité » et « schémes d’action » chez Pastré,
2,005, p. 105).

En revanche, les sujets les moins expérimentés ont une forte propension : a
focaliser leur attention sur les propriétés des objets ; a privilégier la réussite
immeédiate, au détriment d’'une compréhension des phénomenes qui la
conditionnent ; a privilégier la régulation de leur activité « en boucle courte »
et a exprimer des schemes spécifiques, situés a un niveau relativement fin de
description de l'activité.

Ces résultats, qu'on peut interpréter en cohérence avec ceux des recherches
classiques, offrent néanmoins quelques pistes plus précises pour concevoir
des outils de formation spécifiquement adaptés aux caractéristiques des
compétences, telles que le modele MADDEC (cf. fig. 1) permet de les décrire. 11
s’agit alors de voir comment concevoir, sur la base de ce modéle, des aides au
développement des compétences. Nous nous limiterons a présenter, ici, les
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principes généraux d'une telle démarche, que nous avons formalisée en
termes de Modele d’aide au développement individuel des compétences

(MADIC), ainsi que quelques illustrations de la maniére dont on peut l'utiliser.

V.3 —LE MODELE D’AIDE AU DEVELOPPEMENT INDIVIDUEL DES
COMPETENCES (MADIC)

Dans ce modele, nous considérons que les différents guidages, qu’un tuteur 48
mobilise pour aider un sujet a faire évoluer ses compétences, peuvent étre

déduits du MADDEC, comme le schématise la figure 2 (voir figure ci-aprés).

Pig. 2 49
MODELE DU TUTORAT MADIC (MODELE D’AIDE AU DEVELOPPEMENT
INDIVIDUEL DES COMPETENCES)

A MENTORING MODEL WE CALL MADIC (MODEL TO HELP INDIVIDUALS TO
DEVELOP THEIR COMPETENCIES)

situation

SR o

(Tuteur)

——r

La partie inférieure de la fig. 2 reprend les éléments de description des
compétences présentés dans la fig. 1 avec, notamment, les quatre

composantes du schéme : invariants opératoires (10), inférences (1), régles

d’action (RA) et anticipations (A) ainsi que les trois formes de régulation de
lactivité générées par les feed-back. Soulignons ici que ces feed-back peuvent

provenir de la tache elle-méme, des artéfacts (AR) qui médiatisent l'activité ou,



encore, du tuteur. Par ailleurs, 'ensemble des fleches grises représentent les
différentes possibilités d’intervention (et de prises d’informations 26y du
tuteur, sur chacune des composantes de la compétence ou sur les éléments au
regard desquels elle est mobilisée : la situation, la tache, lartéfact ainsi que le
sujet [ui-méme. Ainsi, par exemple, la fleche qui relie « tuteur » a « tiche »
symbolise, d'une par, les prises d'informations du tuteur sur I'état de la tiche
au cours de son traitement par le sujet (pour, notamment, en évaluer la
difficulté) et, d’autre part, ses interventions visant a la définir, a la préciser, 3
en souligner certaines propriétés, a la modifier, etc. (par exemple, avec
I'objectif de la simplifier ou, au contraire, la complexifier afin de placer le sujet
en situation d’en découvrir certaines propriétés). On retrouve 13 des fonctions
de tutelle décrites par Wood, Bruner et Ross (1983, p. 277-278), en termes de

« véduction du degré de liberté » ou de « signalisation des caractéristiques
déterminantes ». De la méme maniére, le tuteur peut intervenir sur lartéfact,
qui médiatise l'activité du sujet sur la tiche, pour en modifier les propriétés
afin, par exemple, de susciter chez le sujet de nouvelles formes
d'instrumentation (Rabardel, 1995). Toujours a titre d’exemple, le tuteur peut
encore concevoir 'étayage des anticipations (4 sur la fig. 2) comme un

7 pour 'amener 4 exprimer,

moment de suspension de 'activité du sujet
voire a formaliser dans une trace, ce que sont les résultats attendus de
lactivité envisagée. De cette maniére, les résultats effectivement obtenus (ou
fournis via un étayage des feed-back) par la mise en ceuvre de cette activité
peuvent étre explicitement comparés aux résultats précédemment anticipés.
Partant des écarts éventuellement constatés, il est alors possible d'imaginer
un nouvel étayage portant, par exemple, sur 'explicitation de toutes les régles
d’actions alternatives (RA sur la fig. 2) envisageables pour obtenir un résultat
conforme 2 celui qui était attendu. Puis, I'étayage peut porter sur la boucle
courte de régulation de l'activité et consister a inciter le sujet  tester I'effet
obtenu par la mise en ceuvre de chacune de ces régles d’action alternatives, en
focalisant son orientation vers la réussite. Cependant, on peut également
imaginer que, partant d’'un écart entre le résultat anticipé et le résultat
effectivement obtenu, 'étayage consiste cette fois 3 interroger le sujet sur les
raisons de cet écart. Deés lors, ce sont des régulations en boucle longue que I'on
sollicite ainsi qu'un travail sur les invariants opératoires initialement
mobilisés. La place manque ici pour multiplier les exemples*® mais ce qui
précéde peut étre suffisant, nous semble-t-il, pour illustrer la maniére dont on
peut opérationnaliser ce modele théorique et concevoir, sur cette base, de
multiples dispositifs pédagogiques et didactiques. Ceux-ci peuvent prendre
des formes, éventuellement originales et s'adresser a un ou plusieurs



%1, tout en restant toujours circonscrits par un cadre explicite,

apprenants
précis et théoriquement fondé, dont on peut ainsi exploiter systématiquement

les différentes dimensions.

Il faut encore souligner que, dans ce modéle du tutorat, chacune des
interventions du tuteur peut, elle aussi, étre décrite en termes de schéme
mobilisé et régulé (c’est-a-dire comme un type de compétence), constituant
avec tous les autres un ensemble assimilable 3 ce qu’est la compétence
professionnelle d'un tuteur ou d’un enseignant. En d’autres termes, a partir
d’un tel modele, il est possible d’analyser et de caractériser les compétences
des professionnels de Péducation et de la formation, non seulement en termes
de profil, selon la maniére dont sont privilégiés tels ou tels types de schémes
pour étayer I'activité des éléves (Coulet, 2007b) mais, également, en
investiguant les composantes de chacun de ces schémes et leurs formes de
régulation (cf. les exemples présentés aux $ V.1 et V.2).

VI - CONCLUSION

Au total, alors que les enjeux sociétaux autour de la notion de compétence
s'avérent trés importants, analyse de la littérature révéle que la compétence
reste trop souvent abordée en termes de juxtaposition d’éléments (savoirs,
savoir-faire, savoir-étre) ou de combinaison de ressources mais, sans analyse
fine des processus organisant la mobilisation et la régulation de Factivité qui
Fexprime. Nous avons pu montrer que divers courants de recherche en
psychologie offrent, pourtant, de nombreuses conceptualisations,
empiriquement validées, susceptibles de rendre compte de ces processus. Le
modele de description et d’évaluation (MADDEC) que nous en avons déduit,
ainsi que son dérivé (MADIC) fournissent un cadre théorique cohérent pour
décrire, évaluer et aider au développement des compétences individuelles et
collectives, en favorisant I'investigation de leur caractére dynamique. Comme
nous avons tenté de le mettre en évidence au § V, leur opérationnalisation
pour, par exemple, élaborer un référentiel de compétences, marquer des
différences de niveau de compétences professionnelles ou caractériser des
profils de tutorat, s’avére utile pour systématiser le recueil et linterprétation
de données nombreuses et riches qu’ils permettent d’organiser, Bien siir, les
résultats de ces investigations restent a nourrir de nouvelles recherches.
Toutefois, ils sont, d’ores et déja, suffisamment encourageants pour
considérer qu'un tel cadre théorique permet de cerner au plus prés les
caractéristiques de la compétence et de sa dynamique.
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Il reste a espérer que cette notion soit encore travaillée théoriquement afin de
lui donner le statut d’un véritable concept scientifique, susceptible de
répondre pleinement aux nombreuses attentes sociales qui continuent de se
développer, depuis I'entreprise jusqu’a I'école, en passant par les lieux de
construction de ce qu'il est convenu d’appeler « les compétences non
académiques ». En outre, la compétence se révéle étre également un concept
porteur pour, en psychologie, articuler de nombreux champs de recherche
restés jusquici relativement éclatés. Cette contribution visait A faire un pas
dans ces deux directions.

Manuscrit recu : avril 2009

Accepté apres par A. Lancry : janvier 2010

NOTES

[1]  Koebel (2006, p. 54) note, par exemple, que : « le catalogue de I'Institut de
information scientifique et technique (INIST), organe du CNRS qui a pour mission de
collecter, traiter et diffuser les vésultats de la recherche scientifique, recense,
entre 1990 et 2002, 2 726 articles comportant le mot compétence dans le titre (les plus

forts scores étant atteints entre 1998 et 2002 avec 250 a plus de 300 articles par an) »,

[2] Clestaussile cas de travaux beaucoup plus récents (cf. Meyers &
Housseman, 2006).

[3] Eneffet, le propos estle suivant (p. 22) :

— la compétence est une caractévistique de I'individu. « Elle permet de centrer
Vintérét sur la personne indépendamment du contexte organisationnel, »
(Parlier, 1994, p. 96) ;

— la compétence est hétérogéne. Elle agrége des savoir-faire techniques et des
« comportements », des « attitudes », un « savoir-étre », etc, (Bellier, 1999 a) ;

— la compétence est contextualisée. Elle est « indissociable de Vactivité par
laquelle elle se manifeste » (Le Boterf, 1994, p. 57) ;

— la compétence est dynamique. Elle « veconstruit de maniére dynamique les
diffévents éléments qui la constituent (savoirs, savoir-faire pratiques,
raisonnement) » (Parlier, 1994, p. 100).

[4]  Ainsi, la compétence est définie comme : « capacité d'accomplir une tiche de
facon satisfaisante » (Landsheere, 1988, cité par Aubret etal., 1993, p. 32) ;
« capacité a résoudre des problémes de maniére efficace dans un contexte donné »
(Michel & Ledru, 1991, cité par Bellier, 1999 b, p. 235) ; « capacité d'un sujet de
mobiliser, de maniére intégrée, des ressources internes (savoirs, savoir-faire et
attitudes) et externes pour faire face efficacement a une famille de tdches complexes
pour lui » (Beckers, 2002, citée par Crahay, 2006, p. 57) ; « context specific
cognifive dispositions that are acquired and needed to successfully cope with certain
situations or tasks in specific domains » (Koeppen et al., 2008, p. 62).

[s] Aumieux, comme on le fait avec les notes dans le cadre scolaire ou encore
en psychométrie, 'évaluation de la performance permet de situer la
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6]

[71

[8]

[9]

[10]

[11]

[12]

[13]

[14]

[15]

« distance » du sujet, en dega ou au-dela de [a norme de référence.

Les quatre définitions proposées par Vergnaud (2001, p. 7) sont les
suivantes :

~ A est plus compétent que B s'il sait faire quelque chose que B ne sait pas faire.
Ou encore A est plus compétent au temps U’ qu’au temps t parce qu’il sait faire
quelque chose qu'il ne savait pas faire ;

— A est plus compétent que B, §'il s’y prend d’une meilleure maniére. Le
comparatif « meilleure » suppose des critéres supplémentaives : rapidité, fiabilité,
économie, élégance, compatibilité avec la maniére de procéder des aulres, etc. ;

— Acest plus compétent s'il dispose d'un vépertoire de ressouvces allernatives qui
Tui permet d'utiliser tantdt une procédure, tantdt une autre, et de sadapler ainsi
plus aisément aux diffévents cas de figure qui peuvent se présenter ;

— A est plus compétent s'il sait « se débrouiller » devant une situation nouvelle
d'une catégorie jamais rencontrée auparavant.

Bien quutilisé ici en référence a la littérature sur la compétence, le terme de
« modeles » peut étre discutable car il renvoie, dans la plupart des cas, 4 des
définitions plutdt qu'a des modeéles au sens fort du terme.

Selon Le Boterf (1999, p. 28) I'individu : « ¥éalise avec compétence des activités en
combinant et en mobilisant un double équipement de vessources : des ressources
incorporées (connaissances, savoir-faive, qualités personnelles, expérience...) et des
réseaux de vessources de son environnement (réseaux professionnels, réseaux
documentaires, banques de données...) ».

Ces processus sont également absents des pratiques d’évaluation des
compétences (i.e. le Fleishman Job Analysis Survey ou le Position Analysis
Questionnaire) fondées sur des listes, a priori, d’éléments (aptitudes,
capacités, traits de personnalité...) dont on cherche a mesurer I'importance
qu'ils ont dans 'exercice d'une activité professionnelle donnée (Vrignaud &
Loarer, 2004).

Pour Leplat, « La définition de la tiche effective, ou si on préfére des buts et
conditions effectivement pris en compte par le sujet, se fera grice & la connaissance
conjointe de la tdche prescrite et des cavactévistiques du fonctionnement du sujet. »
(Leplat, 2004, p. 102).

Lichtenberger (1999, p. 72-73) fait référence au « mouvement syndical de la fin
des années soixante, en prolongement des gréves d’OS qui demandaient que soit
reconnue leur professionnalité ».

Dans cette logique, Rose (2009, p. 65),  propos des services & la personne,
souligne que « la reconnaissance de la qualification effective des activités » est
« souvent trés insuffisante ».

On invoque généralement le terme de compétence collective pour rendre
compte de cette coordination de compétences individuelles (Leplat, 2000).

cf., par exemple, en psychologie du développement, [a notion
d’activation/inhibition de « schéme dangereux » développée par Pascual-
Leone (1988) et reprise par d’autres auteurs tels que Houdé (1995).

En effet, 'objet méme de la plupart des recherches en psychologie consiste 2



[16]

[17]

[18]

[19]

[20]

[21]

[22]

[23]

[24]

décrire et a modéliser de tels processus, méme si la grande majorité de ces
travaux ne les expose pas explicitement comme des processus

« organisateurs de l'activité », |e concept d’activité n’érant, d’ailleurs,
généralement pas directement évoqué.

Nous considérons, par exemple, que la théorie piagétienne de I'équilibration
(Piaget, 1975) peut, également, étre considérée comme une théorie de
Pactivité dans la mesure ou elle vise la description et 'explication d’éléments
et processus constitutifs de l'activité (schémes, régulations,
compensations).

Comme le note Pastré (2008), il ’agit, en fait, d’une distinction quon trouve
chez Marx qui considére quen travaillant, Thomme transforme le réel et en
transformant le réel, ’homme se transforme lui-méme.

Cf. Vergnaud & Récopé (2000) pour une perspective historique de
Putilisation de ce concept, depuis Kant, en passant, notamment, par
Revault d’Allonnes, Janet, Barlett et, bien entendu, Piaget qui 2 largement
contribué a sa diffusion.

Dés lors, on voit que le concept de schéme, ainsi congu, permet de rompre
avec l'opposition classique des approches cognitives, sociales,
motivationnelles de la compétence : ce sont toujours des schémes que le
sujet mobilise dans son activité pour traiter ces différents registres des
tiches et situations auxquelles il est confronté.

Pour Saada-Robert (1989, p. 197-199) :

— la routine est « un schéme familier au sujet (au sens de Boder, 1982) et
fonctionnellement associé a Pobjet [...] unité compacte, bloc non composable [...]
lié & un contrdle ascendant, car son guidage est assumé par les aspects
particuliers de l'objet (tels qu'ils sont sémantisés par le sujet) »;

— la primitive est « un schéme identifié comme nécessaire par rapport au but,
cest-a-dive lorsqu’il y a guidage de la routine par le but (controle descendant,
téléonomique) » ;

— la procédure est « lorganisation unifiante résultant de plusieurs primitives
composées [...] une procédure-type, unité procédurale manipulable, qui en tant
que bloc pourra servir de routine ou de primitive dans un autre contexte (ce qui
wexclut pas sa réorganisation sur le plan des schemes fondamentaux non
contextuels) ».

« lactivité en situation w'est jamais automatique, mais au contrairve régulée par les
adaptations locales, les contriles, les ajustements progressifs » (Vergnaud &
Récopé, 2000, p. 48).

Pour Vygotski, « les instruments psychologiques sont des élabovations artificielles ;
ils sont sociaux par nature et non pas organiques ou individuels ; ils sont destinés au
contrile des processus du comportement propre ou de celui des autres, tout comme la

technique est destinée au contrle des processus de la nature » (Vygotski, 1930/198s,

p.39).

C’est ce que nous avons déja posé comme une régulation portant « sur »
I'espace de probléme et non pas déployée « dans » 'espace de probléme.

Devenue, depuis, Ecole des hautes études en santé publique.



[25] Par ailleurs décrit, en termes de tiches prescrites, dans un référentiel
métier listant des missions générales et, pour chacune, un ensemble de
fonctions.

[26] Cestce quexprime le double sens de ces fléches.

[27]  On retrouve un choix délibéré de ce type dans le PEI de Feueurstein (Coulet,
1999).

[28] Pour plus de précisions, cf. Coulet (2007 b).
[29] On peut, en effet, supposer que dans le cadre d’'un enseignement
s’adressant a un collectif d’apprenants, I'enseignant se préoccupe des

processus d’interaction sujet-tiche, que chacun d’entre eux met en ceuvre,
poury ajuster ses interventions de guidage.

RESUME

FrancaisLa notion compétence est trés polysémique. La psychologie dispose,
pourtant, de nombreux de concepts et cadre théoriques pertinents pour
rendre compte des processus par lesquels elle sexprime, au-dela, par exemple,
de la classique trilogie des savoirs, savoir-faire et savoir-étre ou d’'une bien
mystérieuse combinaison de ressources. L'un des objectifs de la présente
contribution consiste a tenter de dégager l'essentiel de ces apports et d’en
proposer une synthése sous la forme d’'un modéle de la compétence (MADDEC).
Deux recherches empiriques sont évoquées pour en illustrer une utilisation
descriptive ou évaluative. Pour terminer, nous cherchons a préciser comment,
dans cette logique, peuvent étre modélisées les activités de tutelle, déployées
dans de nombreuses situations de formation ou de travail pour étayer le

développement de compétences académiques ou professionnelles (MADIC).
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Les competences professionnelles

et leur developperment

Le développement des
compétences suppose
une analyse de
I'intelligence
d’adaptation dans les
situations de travail.
Comment

les savoir-faire
différent-ils

des savoirs?

Points de vue

et arguments

d’un didacticien.

et article repose sur deux

convictions. La premiére est

que le probleme des compé-

tences professionnelles devient un pro-
bléme majeur de notre temps. D’abord
parce que le travail connait aujourd’hui
une mucation profonde, dans le sens ou il
mobilise et requiert toujours plus de com-
pétences. Ensuite, et par voie de consé-
quence, parce que coim-
mence a apparaitre une
remise en question de la
maniere jusqu’ici admise
de reconnaitre sociale-
ment les compétences
professionnelles: beau-
coup d’indices laissent
penser qu'on serait en

Pierre Pastré

Professeur, chaire de didactigue, CNAM
(Canservaloire national des arls et métiers).

train de basculer d'un systeme qualifica-
tion a un systeme compétence. Bien
entendu, cette mutation, si analyse
qu'on fait est exacte, ne se fera pas par
décret. Clest un processus long et par-
tiellement contradictoire, dont on essaie
de repérer des indicateurs. Un de ceux-ci
est que la question de la reconnaissance
sociale des compétences professionnelles
est (rejvenue a la une des préoccupations
des partenaires sociaux.

La deuxieme conviction est que si on
veut orienter cette mutation sociale dans
un sens qui evite les gachis d'une déré-
glementation unilatérale, qui évite no-
tamment de marginaliser les acteurs
jugés peu ou pas compétents, il faut faire
une place centrale a la question du déve-
loppement des compétences dans les
entreprises et les organi-
sations, et pas seulement
a la question de leur
reconnaissance et de
leur validation. Clest le
point de vue quon vou-
drait développer dans
cet article. Cest le point
de vue d’un didacticien,



2= Les compétences professionnelles et leur développenent

plus précisément d’un représentant de
la didactique professionnelle, qui se pro-
pose d’analyser le travail (tache et activi-
té) pour concevoir des contenus, des
méthodes et des outils de formation.

Une premiere partie, qui prolongera
cette introduction, cherchera 4 montrer
briévement en quoi la transformation du
travail amene a réinterroger la notion de
compétence. La deuxicme partie, qui
sera la partie centrale, indiquera les prin-
cipaux acquis actuels des recherches en
didactique professionnelle sur Pacquisi-
tion et le développement des compe-
tences. La conclusion proposera d’en
tirer quelques conséquences.

a place de la dimension cognitive
dans le travail moderne

La représentation qu'on se fait de la
notion de compétence dépend beaucoup
de Thistoire. Durant la période ou le tay-
lorisme a régné en maltre, étre compe-
tent, ¢’était savoir exécuter. On retrouve
cela dans nombre de référentiels, dont
beaucoup ont été congus a cette epoque.
La compétence y est définie de fagon tres
behavioriste par la performance réalisce.
On ne cherche pas a savoir comment la
performance est atteinte, ¢’est-a-dire com-
ment Paction est organisée. Seul le résultat
semble importer, selon la formule rituelle
qui décline la tache a effectuer en une
serie d’objectfs: étre capable de... (voici
pour la compétence) + I'énoncé d’un
objectif précis (voila pour la performan-
ce). Bien str, dans la pratique, le travail
taylorisé ne peut pas se réduire a sa
dimension procédurale. Les ergonomes
I'ont bien montré: le travail d’exécution
comporte lui aussi une dimension d’orien-
tation, pour reprendre le concept que A.
Savoyant utilise en l'empruntant a
Léontiev [Voir la bibliographie en fin d’ar-
ticle], tout comme tout travail manuel
comporte une part d'activité intellectuelle.
Lorganisation du travail la plus taylorisée
ne peut pas empécher completement les

opérateurs d’agir avec intelligence. Il n’em-
péche que, massivement, la représentation
qu'on se fait alors de la compérence est
celle d’un savoirfaire, au sens de savoir
exécuter : une psychologie du travail spon-
tanée de type behavioriste répond a une
organisation du travail taylorienne.

Avec la crise de l'organisation taylo-
rienne du travail, la notion de compé-
tence Clargit sa signification. On peut
suivre ici 'analyse que font A. Hatchuel
et B. Weil, qui distinguent trois maniéres
d’étre compétent: savoir faire, savoir
comprendre, savoir combiner [1992]. Ce
sont les deux dernieres formes qui nous
intéressent. Le travail industriel moderne
a suivi le développement de deux mou-
vements: la multiplicaton des situations
dynamiques (comme on peut le voir
quand on passe de la conduite de ma-
chines a la conduite de systémes tech-
niques complexes), ou il faur d’abord
comprendre comment fonctionne le sys-
teme technique qu’on pilote pour savoir
comment le conduire. Et par voie de
conséquence, une crise de la prescrip-
tion du travail : quand on a affaire a un
environnement dynamique, 'application
des procédures ne suffit plus comme
guide de l'activite. 1l faut que les opéra-
teurs soient capables de faire a tout
moment un diagnostic de la situation,
qui devient un élément central de la
compétence. D’autres formes de travail
mettent les opérateurs en situation de
résolution de problémes. Ce qui est inté-
ressant, cest que les problémes a
resoudre comportent des dimensions
multiples ; it faut alors trouver entre ces
dimensions un compromis acceptable.
On est dans ce qu'on pourrait appeler
une intelligence strategique de la situa-
tion, ou il ne s'agit plus de trouver ou est
Perreur, ou le dysfonctionnement, mais
otl il s’agit de construire une solution
qui ticnne compte des différentes dimen-
sions du probleme. Or, Hatchuel et Weil
montrent que ces sortes de situations de
travail ne sont pas réservees aux couches
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les plus élevées du management:
I'exemple des graphiqueurs qui, dans les
gares de chemin de fer, sont chargés de
choisir les quais sur lesquels seront
réceptionnés les trains, montre que la
compétence comme savoir combiner est
mobilisée dans des taches considérées
classiquement comme des taches d’exé-
cution. En résumé, on voit se dessiner
une évolution de la notion de compeé-
tence, en relation avec les transforma-
tions du travail: on insiste moins sur
I'application des procédures, et plus sur
I'intelligence de la tache et [a résolution
de problémes a dimensions multiplces.

On a mentionné la des transforma-
tions en cours dans le secteur industriel.
Mais il faudrait peut-étre ajouter que les
mutations les plus profondes concernant
la competence sont vraisemblablement
a venir et porteront sur d’autres secteurs
que le secteur industriel. Il est difficile
d’étre précis dans ce genre de prévision,
mais on voudrait simplement signaler
deux points. Le développement des
NTIC (nouvelles technologies de I'infor-
mation et de la communication) est en
train de se produire : ou cela nous entrai-
nera-t-il 2 On ne peut pas complétement
exclure que ces NTIC bouleversent le
travail et, plus généralement, la culture,
comme ['imprimerie a la Renaissance a
bouleversé la société. D'un point de vue
moins futuriste, il y a un secteur ot 'ir-
ruption du probleme de la compétence
risque de bouleverser profondément le
travail: C'est celui de ce qu’on pourrait
appeler les métiers de la médiation
(enseignants, soignants, psychologues,
travailleurs sociaux). Le travail y consiste,
non pas a produire des biens, mais a
transformer une relation entre deux (ou
plusieurs) humains. Pendant longtemps
ces «travailleurs de la médiation» ont
été trés protégés par leur statut: on
savait bien qu'il y avait des professeurs,
des médecins, des éducateurs, des psy-
chologues qui posaient probleme. Mais
les usagers 'accepraient avec résignation

comme une dimension indépassable de
limperfection humaine. Aujourd’hui les
usagers deviennent plus exigeants: les
professionnels mauvais ou médiocres
seront de moins en moins tolérés. Ce
qui pose en des termes assez nouveaux
le probleme de la professionnalisation
de ces métiers. Car pour améliorer la
professionnalité de ces acteurs, il faur
pouvoir analyser comment leur action
est organisée, quels savoirs, quelles stra-
tégies ils mobilisent, quels obstacles ils
rencontrent, Bref, il faur pouvoir faire
une analyse cognitive des compétences
mobilisées et de leur développement,

a dynamique du développement
des compétences

C’est en s’inspirant de la théorie
constructiviste de J. Piaget [1974], surtout
revisitee par G. Vergnaud [1997] en
didactique, et J. Leplat [1997] en psycho-
logie du travail, quon va présenter une
analyse des compétences, qui se situe aux
antipodes de la conception behavioriste
et taylorienne. Le cadre piagétien met en
avant deux idées: l'intelligence est fonda-
mentalement une adaptation aux situa-
tions, Elle se déploie dans le prolonge-
ment de 'adaptation biologique, tout en
allant bien au-dela. Autrement dit, il y a
deux formes d’intelligence, la forme dis-
cursive et la forme opératoire, et c’est la
forme opératoire qui est premiére.
Lintelligence est d’abord une propriété
de 'action humaine, avant d’étre une pro-
priét¢ de la cognition, méme s'il faut tout
de suite ajouter que le recours a la parole
donne a cette adaptation opératoire une
ampleur considérable.

Deuxiéme idée: I'action humaine est
organisée, du moins quand elle est effi-
cace. Cette organisation de laction est
caractérisée par le fait qu'elle trouve un
¢quilibre dynamique entre stabilité et
adaptation aux circonstances: une action
efficace repose sur de I'invariance, qui lui
donne son ossature. Mais elle est capable



2 Les compétences professionnelles et leur développement

de s'adapter aux variations du milieu. Ce
jeu dialectique entre invariance et adap-
tation aboutit au fait que plus le sujet a
réussi a trouver de I'invariance a un haut
niveau d’abstraction, plus sa capacité
d’adaptation aux variations des situa-
tions va s’accroitre. Cet équilibre entre
invariance et adaptation correspond a ce
que dans le courant piagétien on appelle
un «schéme », que G. Vergnaud définit
ainsi: «une organisation invariante de
Pactivite correspondant a une classe de
situations donnée ». Cest ce fil conduc-
teur qui va nous guider dans 'analyse de
ce quest une compétence profession-
nelle. Ceci dit, passer du développement
genétique de I'enfant au développement
des competences chez Uadulte, et 'adul-
te professionnel, n'est pas sans poser
quelques problemes.

La structure conceptuelle d’une situation
professionnelle. Pour chaque classe de
situations professionnelles, il existe une
structure conceptuelle, quon peut déga-
ger par l'analyse cognitive de la tache et
qui est en quelque sorte le socle invariant
qui va servir a organiser l'action efficace
du sujet. Autrement dit, quand on veut
analyser le travail d'un point de vue cogni-
tif, les invariants qu’on va chercher ne cor-
respondent plus a ce qu'on trouve chez
Piaget avec le développement de 'enfant.
Ce ne sont plus des invariants portant sur
les propriétés des objets, comme les
conservations piagétiennes, dont Pacqui-
sition permet aux enfants de se construi-
re une représentation du monde, qui cor-
respond a une sorte de physique concre-
te {un objet posséde une certaine masse,
unn poids, un volume, ete.).

Dans le domaine professionnel, les
invariants sont de type relationnel: ils per-
mettent de repérer des relations cons-
tantes entre un ensemble de variables qui
déterminent le fonctionnement d’un sys-
teme (technique, vivant, ou de nature
sociale). Comme dans Panalyse systé-
mique, c'est le systeme qui est invariant,

Paction sur une variable ayant pour effet
une modification de ['équilibre de I'en-
semble. Clest ainsi par exemple que dans
la conduite de systemes techniques (con-
duite de machines ou de systémes com-
plexes), U'invariance va s’exprimer par le
respect de certains equilibres de base.
Exemple: dans une recherche effectuée
sur la conduite de presses a injecter en
plasturgie, on a pu mettre en évidence
Pexistence d’un concept organisateur, le
«bourrage», qui désigne la présence ou
Iabsence d’'un équilibre entre pression
exercée par fa machine et pression en
retour de la matiére, a un momentclé du
processus, équilibre qui luiméme est
fonction de conditions plus geénérales
(température, etc.). [Voir Pastré, 1994].
Clest I'évaluation par les opérateurs de ce
concept de bourrage dans une situation
donnée qui va servir au diagnostic de la
situation. Autre exemple, issu d'un do-
maine tout a fait différent: la taille de la
vigne. S. Caens-Martin a pu montrer que
la sélection des rameaux qu'on conserve
sur un pied de vigne peut s'analyser a par-
tir de deux concepts: la «charge», qui
correspond a la quaniité de raisin qu'un
cep peut porter, et I'« équilibre », qui relé-
ve d'une anticipation pour les années a
venir de levolution probable du plant
[1999]. La compétence d'un opérateur,
quil soit conducteur de machine ou viti-
culteur, ne se réduit évidemment pas a la
maitrise de la structure conceptuelle de la
situation. Mais celle-ci constitue la cle de
volite de la compétence, autour de laquel-
le vont s'organiser de facon hiérarchisée
des habiletes, des procédures, la gestion
de ses ressources, etc. Lidentification de
fa structure conceptuelle d’une classe de
situations professionnelles correspond a
la dimension cognitive des compétences.
Clest elle qui permet le diagnostic
des situations.

Compétences incorporées et compétences
explicitées. Il y a un deuxiéme carac-
tere des compétences qu'on voudrait
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mentionner, c'est leur rapport a la
conscience. Clest un probleme assez
compliqueé, car le developpement d'une
compétence se fait selon un double mou-
vement. Dans une premiere direction, qui
correspond assez bien a I'analyse que fait
J. Piaget dans Réussir et comprendre, la
compétence se construit d’abord dans
Paction, de fagon non consciente [1974).
Dans des taches relativement faciles a
apprendre, comme le montre 'exemple
de la fronde (envoyer une balle, liée a une
ficelle, sur une cible, en faisant tourner la
balle avec la ficelle, et en la lachant au
point de rangeante du cercle et de la
cible), on constate que la réussite precede
la compréhension que le sujet en a. Et il
peut y avoir un écart temporel important
entre le moment ou on réussit et le
nmoment oll on comprend comment on a
réussi, Chez les adultes, et notamment
chez certains professionnels, les cas sont
asscz nombreux ou la compréhension ne
réussit pas a rattraper la réussite: des
experts sont incapables d’expliquer com-
ment ils font pour faire ce qu'ils font. Et
pourtant ils arrivent tant bien que mal a
transmettre leur savoir-faire, en utilisant la
démonstration, accompagnée éventuelle-
ment d’'un commentaire. On voit done
que dans ce cas le mouvement de
construction de la compétence se fait de
la non-conscience initiale a la prise de
conscience. J. Leplat parle a ce propos de
«compétences incorporées» [1997], ce
qui est tres intéressant, car, contrairement
aux connaissances, les compétences rele-
vent du champ de laction, clles font
corps avec l'agir du sujet: celui-ci doit les
eprouver dans son corps propre pour étre
assuré de les posseder. Cela ne veur pas
dirc que la prise de conscience n'a pas
d’effet, bien au contraire. J. Piaget décrit
la prise de conscience comme le passage
d'une coordination agie (la dimension
incorporce des compétences) a une coor-
dination conceptuelle de 'action [1974].

Néanmoins ce mouvement de la non-
conscience a la conscience se double du

mouvement inverse: de la conscience a la
non-conscience. Cela veut dire rout sim-
plement quune compérence, une fois
mise en place, a tendance a s’automatiser.
Pendant les périodes d apprentissage sys-
tématique et organisé, la vigilance est
importante. Mais une fois I'apprentissage
effectué, la compétence n’a plus besoin
de Pactivité de la conscience, sauf quand
survient un imprévu. La encore on ne
peut pas comprendre ce qu'est une com-
pétence en dehors de son rapport au
corps propre. Ainsi, contrairement aux
connaissances, dont on peut penser
quelles s’accompagnent toujours de
conscience quand elles sont évoquées, les
compétences peuvent étre mobilisées soit
de fagon consciente, soit le plus souvent
de facon non consciente, sous forme de
compétences incorporées. Ce mouve-
ment d’automatisation des compétences
apreés apprentissage est d'une grande
importance pratique, car il permet de
déplacer la vigilance du sujet vers des
niveaux supérieurs de lactivité, plus com-
plexes et plus intégrés. LCapprentissage de
la conduite automobile fournit de nom-
breux exemples de ce processus: on com-
mence a apprendre des gestes élémen-
taires, comme embrayer, débrayer. Puis
ces gestes sont intégrés dans une action
plus génerale (savoir monter et descendre
les vitesses), qui elleméme s'integre dans
laction encore plus générale d'adapter sa
vitesse en fonction de 'environnement.

@es connaissances

aux compétences

Nous savons tous intuitivement que
les savoir-faire ne sont pas les savoirs,
que les compétences ne sont pas les
connaissances. Peut-on préciser en quoi
consiste cette différence ? Une recherche
récente (1) nous a permis de le faire.
Elle analyse 'apprentissage de la condui-
te de centrales nucléaires sur simulateur
par de futurs opérateurs. Ceux-ci ont re¢u
une formation technique trés poussée sur
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le fonctionnement de ces installations
complexes. On peut dire qu’ils ont assi-
milé un modele de l'installation, modéle
quion qualifiera d’épistémique, puisqu’il
décrie et explique objectivement comment
fonctionne le systéeme technique. Or,
quand les futurs opérateurs arrivent pour
la premicre fois sur simulateur pleine
échelle (2), ils constatent dans les faits que
ce modele épistemique est certes néces-
saire pour maitriser la conduite, mais qu'il
est loin dewre suffisant. 1l faur quiils se
construisent un modele pragmatique, qui
va s‘appuyer sur les connaissances de fonc
tionnement pour ¢laborer des outils de
diagnostic. En effet, le coeur de la condui-
te consiste a évaluer si l'installation est,
actucllement, en étar d’équilibre ou de
déséquilibre dans son fonctionnement,
pour savoir les actions qu'il est opportun
de faire ou de différer. Cette évaluation de
Péquilibre d’ensemble s'effectue en réfé
rence a la structure conceptuelle de la
situation, ¢'esta-dire en évaluant 'équilibre
entre certaines variables fonctionnelles de
basc (¢quilibres entre puissances, entre
débits, etc.). Ce qui suppose la construc-
rion d'une série d’indicareurs, car la plu-
part des variables fonctionnelles de base
ne sont pas directement accessibles. Ainsi,
en sappuyant a la fois sur leurs connais-
sances et sur leur action les novices vont
élaborer ce qu'on peut appeler une
«sémiotique de laction», en référence aux
caractéristiques de la situation, articulant
des concepts organisateurs reliés entre eux
(sous la forme des grands équilibres de
base) et des indicateurs permettant de les

Notes

(1) Recherche effectuée de 1995 a
1998 pour le compte d’'EDF par

R. Samurgay, P Plénacoste et Uauienr
de cet article, avec lappui de P. Simoens.
(2) Un simudateur pleine échelle
reproduit avec le maxinm de fidélité
technique le fonctiosnement d'une
installation réelle.

évaluer. Ce point est trés important, car
beaucoup de formations professionnelles
échouent faute d’avoir bien identifié et
articulé, pour un systéme donné, le mode-
le épistemique et le modele pragmatique :
le premier est orienté connaissance, le
sccond est orienté conduite. Mais le
second comporte lui aussi, comme on
vient de le voir, une tres forte dimension
de conceptualisation, puisqu’il consiste a
transformer des connaissances scienti-
fiques et techniques en un systeme de rela-
tions de signification permettant un dia-
gnostic de situation.

onctionnement et développement

Articulant cognition et habiletés,
corps et conscience, modele épistémique
et modéle pragmatique d’une situation
dans la représentaiion des sujets, les
compctences sont en outre tout le
contraire d’entités statiques que les
acteurs entasseraient comme des pom-
mes dans un panier. Elles se transfor-
ment en permanence, sous le coup des
evénements qui obligent les acteurs a les
reconfigurer souvent. C'est beaucoup
plus vrai aujourd’hui qu'hier, car c’est
une des propriétés du travail moderne:
un changement de systéme technique,
une augmentation des exigences qualite,
une transformation dans Porganisation
du travail sont autant d’occasions pour
les acteurs de déconstruire et recons-
truire leurs compétences. Avec cette
dimension, on passe de ['analyse fonc
tionnelle (comment un agent a réussi a
s'adapter a une situation pour la maitri-
ser) a ['analyse développementale (com-
ment un acteur professionnel continue a
redéployer et développer ses outils
cognitifs, ou comment dans certains cas
il peut étre empéché de le faire).
Larticulation entre le développement et
le fonctionnement est un point délicat.
Car on ne peut pas observer directement
le développement. On touche la sans
doute un des points difficiles portant sur
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la construction de l'expérience: il y a une
expérience qui enferme, il y a une expé-
rience qui ouvre. La premiéere correspond
assez bien au savoir exécuter de organi-
sation taylorienne. La seconde corres-
pond a lintelligence stratégique bien
adaptée a la conduirte de situations dyna-
miques. Mais le développement ne peut
se faire qu’en s’appuyant sur le fonction-
nement. D’ou interét d’étudier les situa-
tions de mutation, o, obligés a changer
de fonctionnement, les acteurs ont une
chance de relancer leur développement,

Comment aider au développement
des compétences ?

Il faut revenir aux fondamentaux: les
compétences se construisent et se déve-
loppent dans et par l'action. Lappren-
tissage sur le tas reste le moyen le plus
habituel et le plus efficace de construc-
tion des compétences. Mais on n'apprend
pas tout sur le tas, surtout quand la situa-
tion requiert une forte dose de diagnostic.
Au lieu de «laisser faire la nature», au
risque d'augmenter les écarts entre les
sujets a fort potentiel de développement
et ceux qui n'ont pas cette chance, la
didactique professionnelle cherche a iden-
tifier par quels moyens on peut augmenter
les chances de deéveloppement grace a
I'apprentissage par 'action. Deux moyens
s’averent efficaces. Il y a d’abord ['usage
du «debriefing », ou de 'analyse réflexive
apres coup. La recherche citée plus haut
sur les futurs conducteurs de centrales
nucléaires a montré un fait tres net: les
opérateurs apprennent, mais peu, par la
répetition de 'action effectuée. Par contre
ils apprennent beaucoup, au nivean du
diagnostic de situation, quand ils ont pu
analyser aprés coup, grace aux instruc-
teurs, ce qui s’est passé au cours de I'ac-
tion. En cours d’action, dans les moments
difficiles, les novices donnent ['image d'ac-
teurs bousculés par les événements. lls
sont toujours en retard sur 'action, et
quand ils interviennent c’est souvent a

contre-temps, ce qui aggrave encore la
situation qu’ils maitrisaient déja bien
mal. Au moment du «debriefing », ils ne
sont plus soumis a la pression de 'ac-
tion, Et ils connaissent la fin de épiso-
de. Ils peuvent donc reconstituer I'en-
chainement des faits, construire de
Pintelligibilité 1a ot ils avaient vécu une
situation de deésorientation. Il n’est donc
pas ctonnant que ce soit dans ces meo-
ments-a qu'ils élaborent ce qu’on a appe-
lé une sémiotique de I'action.

Un autre moyen d’étayer la construc-
tion des compétences reléve de 1'ingé-
nieric. 1l consiste a concevoir des trans-
positions de la situation professionnelle
de référence, sous forme de simulation
(de pleine échelle ou sur écran) ou
d’étude de cas. Il s’agit roujours de
concevoir une situation didactique, plus
ou moins proche de la situation profes-
sionnelle de référence, qui permet aux
opérateurs d’entrer progressivement
dans la complexité de la situation et
d’accéder plus facilement a sa structure
conceptuclle. Dang la pédagogic de la
simulation, on a coutume de se poser la
question de ce qui est le plus efficace:
apprentissage sur le tas, lapprentissage
sur simulateur pleine echelle (fidélite
technique maximum, mais sans effet de
réel), ou l'apprentissage sur simulateur
écran {acces plus facile a la compréhen-
sion, mais avec réduction de la com-
plexité) ? 1l faut changer la question: le
plus efficace, c’est 'apprentissage alter-
né, par exemple, en faisant se succéder
apprentissage pleine échelle et appren-
tissage avec simulateur écran, ou apprern-
tissage pleine échelle et apprentissage
sur le tas, ou en faisant un cocktail de
ces trois formes. Car on n'apprend pas
la méme chose selon le moyen utilisé,
comme on n'apprend pas au méme ryth-
me. Et c’est par la synthese de ces diffeé-
rents apprentissages que sc construit
la compérence.

Les compétences se développent de
trois maniéres: par I'action dans le travail,
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par 'analyse réflexive apres coup, par I'in-
tervention didactique, avec les outils
congus pour cela et dont on commence a
disposer aujourd’hui. Ceci dessine 'amor-
ce d'un mouvement de transformation de
la formation professionnelle. On pourrait
dirc, & la suite de Barbier, qu'on s’ache-
mine de la formation vers la profession-
nalisation [1999]. Or, le souci d’identifier
et de développer des savoirs d’action,
propres au praticien réflexif, s'accom-
pagne d’une critique forte des formes tra-
ditionnelles de la formation. Il est vrai
gqu'en formation pour adultes on a pro-
bablement mis I'accent de fagon exagérée
sur la transmission des connaissances et
qu'on est passé a coté d’'une probléema-
tique de construction des compétences.
Pour faire bref, et probablement caricatu-
ral, on a construit des lycées pour adultes,
alors qu'il aurait fallu concevoir des cur-
sus equilibrés de professionnalisation des
acteurs. Mais la critique actuelle de la for-
mation professionnelle classique n’est pas
dépourvue d’ambiguité, Dans certaines
entreprises, au motif de rapatrier la

formation au plus prés du lieu de travail,
on risque quelquefois de perdre de nom-
breux acquis pour en revenir a la défense
et illustration de la formation sur le tas,
c’est-a-dire une modalité d’apprentissage
ne reposant plus sur aucun support insti-
tutionnel. Or, répétonsle, on napprend
pas tout sur le tas. La meilleure fagon
d’apprendre est I'alternance, alternance
entre situation réelle et situation didac-
tique transposée et simplifiée, alternance
entre le moment de I'action et le moment
de la réflexion apres coup, alternance
entre la nécessaire médiation des forma-
teurs ¢t la non moins indispensable acti-
vité constructive des sujets apprenants.
Autrement dit, le développement des
compdétences est une activiee rop com-
plexe pour pouvoir fonctionner sans un
cadre institutionnel qui l'organise. Revenir
sans plus A la formation sur le tas, c’est
faire pour la formation ce qui est le risque
majeur quand on passe d’'un systeme qua-
lification a un systeme compétence: une
déréglementation unilatérale, qui pénalise
les plus faibles, ==
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Management

De quel concept de co

npétence

avons-nous besoin ?

1Le concept de compétence est actuellement trés utilisé, tant dans le domaine de la gestion

des ressources humaines que dans celui de la formation 1 Quelle est [a nature de ce concept ?
1De quel type de compétences, les entreprises ont-elles besoin ? 1 L'article explore les facettes
d'une notion aujourd’hui incontournable.

« Compétence

sGestion des
compétences

+ Management

« Organisation
du travall

+ Ressources

L a gestion et le développement des compé-
tences sont a I'ordre du jour des grandes
entreprises et des organisations, Ce constat ne doit
cependant pas faire oublier que ces derniéres
n’ont pas attendu les années 80 ou 90 pour se pré-
occuper des compétences de leurs employés. Ce
qui est nouveau, et donc ce qui explique, en par-
tie, la récente misc en avant de la notion de com-
pétence et le débat social auquel elle donne licu,
c’est que le contenu qui est donné a cette notion
de compétence n’est plus “évident” et pose ques-
tion. Etre compétent dans une situation de travail
en I'an 2000 ne signifie plus la méme chose
qu'étre compétent en 1950 on 1970. G'est bien 14
I'objet du débat: de quel concept de compétence
les entreprises et les organisations ont-elles aujour-
d’hui besoin ?

@ UN “SAVOIR AGIR”
crrecnsbesirieriistrestrieen

Les organisations ont besoin de pouvoir utiliser un
concept en accord avec I'évolution des contextes
et des organisations du travail. Plus l'employé se
trouve dans un contexte d’organisation du travail
taylorienne et de situation professionnelle & pres-
cription stricte d'application de consignes, plus la
compétence qu'il est censé mettre en ceuvre
pourra étre définie en terme de “savoir-faire en
sitnation”, Il doit savoir exécuter une opération
prescrite et appliquer des instructions. Plus il se
situe dans le cas d'une organisation du travail fai-
sant appel A la polyvalence, 4 la prise dinitiative, &
la prise de risques, et oli la prescription est
“ouverte”, plus la compétence requise pourra étre
définie en termes de “savoir agir en situation”,
L'employé doit “savoir quoi faire” et quand. I doit
procéder A des arbitrages. On attend de Iui qu'il
soit capable d’agir de facon efficace dans des situa-
tions ol il ne dispose pas de toutes les informations
nécessaires. Pour étre reconnu comme compétent,
il ne suffit plus seulement d’&tre capable d'exécu-
ter le prescrit, mais d’aller au-dela du prescrit,

- SOINS CADRES n°41 - février 2002

Guy LE BOTERF

La définition de la compétence requise ot la
nature des compétences qui peuvent effective-
ment &tre mises en ccuvre dépendent done étroi-
tement des situations ¢t des organisations du tra-
vail. De ce point de vue, il n'existe donc pas une
seule définition pertinente.

La distinction précédente ne doit pas conduire &
une vision manichéenne des emplois: la plupart
de ceuxci comportent des moments oii la compé-
tence requise se réduit 3 un “savoirfaire” et
d’autres ou cile exige un “savoir agir”. Un “savoir
agir’" comporte et combine divers savoir-faire. Ce
qui importe - et il faut insister sur ce point - c'est
de considérer qu'une politique de gestion et de
développement des compétences dans une entre-
prise doit nécessairement veiller 4 la cohérence
entre I'organisation du travail et 1a définition des
compétences requises. Ne pas éire attentif 3 cette
conjugaison, ¢'est s’exposer au risque de créer de
nouvelles difficultés et de metire les employés en
situation “d’injonction paradoxale”: on exigera
des employés des compétences que leur contexte
de travail ne leur permettra pas de mettre en
ceuvre, ou on les limitera dans des compétences
qui ne sont pas suffisantes pour affronter les exi-
gences des situations complexes qu'ils auront &
gérer et qui supposent qu'ils sachent prendre des
initiatives pertinentes. L'incohérence sera alors
source de complications.

“La” compéternice d'un professionnel se reconnait
4 sa eapacité a gérer efficacement un ensemble de
situations professionnelles. Pour cela, il devra
savoir combiner et mobiliser plusieurs compé-
tences ou ressources.

o UN “SAVOIR COMBINER"

Les organisations doivent aussi utiliser un concept
qui permette de raisonner en termes de “combi-
natoire” et non plus senlement en termes d'addi-
son. La compétence ne peut plus étre considérée
comme une somme de savoirs, de savoirfaire et de




savoir &tre, Cette approche en termes
d'addition a certainement été utile dans
les derniéres décennies. Mais anjour-
d’hui, elle se révéle insuffisante pour
rendre compte de la compétence
requise dans les organisations du travail
ct ne permet pas d’appréhender, de
comprendre ce qui se passe lorsqu'un
employé “agit avec compétence”. Pour
faire face 4 un événement, pour
résoudre un probléme, pour prendre g
une initiative, un employé doit savoir §
non seulement sélectionner et mobiliser §
des ressources (connaissances, capacités, H
attitudes, capacités cognitives...}), mais il
doit aussi savoir les organiser. 11 doit construire
unc *combinatoire” particuliére de multiples
ingrédients. Prenons un exemple simple et fami-
lier: savoir rouler en bicycleite suppose de savoir
pédaler, de savoir freiner, de savoir accélérer... Il
est possible de décomposer ces savoir-faire élé-
mentaires, mais la compétence globale ne se
réduit pas a cette addition. 1l existe une dyna-
mique interactionnelte entre ces éléments. Les
mémes éléments peuvent donner lieun a des confi-
gurations diverses. Il n'existe pas une seule fagon
de rouler en bicyclette, il peut y avoir des styles
particuliers, m&me si des lois communcs d’équi-
libre existent. La compétence est organisée en sys-
téme: elle doit étre pensée en termes de
connexion, et non pas de digjonction, de morcel-
lement, de fragmentation d’ingrédients. La com-
pétence ne peut s'appréhender ou se comprendre
au terme d'un découpage des ressources qui la
constituent. Elle ne se découvre pas au hout d’un
travail de dissection.

Pour dispenser des soins curatifs, un infirmier
combinera certaines connaissances techniques et
scientifiques (anatomie, physiologie, pharmacolo-
gie...) avec des connaissances contextuelles sur le
malade (historique, entourage...}, des savoir-faire
méthodologiques (raisonnement clinique...} et
techniques {perfusion, pansements...), tout en
mellant en ceuvre des qualités d'écoute.

Une telle approche n'est pas sans conséquences
pratiques importantes: valider les compétences en
situation de travail ne pourra plus se limiter &
contrdler séparément 1'acquisition de ressources
(savoirs, savoir-faire, attitudes, raisonnement...},
mais 4 s'assurer que le sujet est capable de les
sélectionner, de les combiner et de les mobiliser
de fagon pertinente dans une situation de travail
particuliére. Une personne peut avoir acquis des
connaissances et des capacités, elle ne pourra pas
gtre reconnue comme compétente si elle ne sait
pas les combiner ¢t les mobiliser en situation de
travail. Développer les compétences suppose alors
que, non seulement les personnes acquiérent des
ressources (connaissances, habiletés...) mais
soient entrainées i construire, & partir de celles<i,

des "combinatoires” appropriées. La compétence
est donc une “combinatoire” de ressources variées
pouvant étre mises en ceuvre,

@ UNE COMPISTENCE REELLE

Le concept doit pouvoir rendre compte de la com-
pétence réelie et non uniquement de la compé-
tence requise. Cette distinction peut paraitre évi-
dente, Il faut bien constater, cependant, que com-
pétences réelles et compétences requises sont trop
souvent confondues.

La compétence requise est celle qui figure dans les
référentiels de compétences. La compétence
réelle est celle qui est construite par chaque per-
sonne. Ce que décrivent les référentiels, ce sont
des points de repére par rapport auxquels les per-
sonnes vont constituer leurs propres compétences.
Les référentiels ne décrivent pas les compétences
réelles et singuliéres élaborées par chacun.

La compétence réelle est difficile & cerner: elle
est, en effet, invisible et ne se manifeste que lors-
qu'elle est mise en ceuvre dans une activité. Elle
n'est pas directement saisissable. “Combinatoire”
de ressources, la compéience réelle correspond &
ce que ceriains ergonomes, comme Jean Ver-
gnaud, appellent un « schéme opératoire ». En
d'autres termes, il s'agit « d'une fagon de s'y prendre »
pour agir dans un certain type de situation, pour
résoudre une famille de problémes, pour faire
face & un certain type d’événements. Les compé-
tences réelles appartiennent i I'individu, elles ne
sauraient ni ne pourraient éure la propriété de
Pentreprise.

La compétence réelle est une disposition i agir
dans unc famille de situations. Cette disposition &
agir est particuliére i chaque personne et lui
appartient en propre.

" UNE DOUBLE DIMENSION,
INDIVIDUELLE ET COLLECTIVE
Lc concept doit rendre compte de la double
dimension, individuelle et collective, de la compé-
ience. Les compétences se référent toujours see
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ees 2 des personnes. Il n'existe pas de compé-
tences sans individus. Cette évidente “portabilité”
des compétences ne doit cependant pas conduire
a la conclusion erronée selon laquelle la compé-
tence serait exclusivement une affaire individuelle.
A I'image des deux faces d’'une médaille, toute
compétence comporte deux dimensions - indivi-
duelle et collective — indissociables. Deux raisons
essentielles conduisent & ce point de vue.

¥ Pour agir avec compétence, un employé devra de
plus en plus combiner et mobiliser non seulenent
ses propres ressources (connaissances, savoir-faire,
qualités, culture, expériences...}, mais également
des ressources de son environnement (réseaux
professionnels, collégues, réseaux documentaires,
banques de données, manuels de procédures...).
Un infirmier combinera ses propres connaissances
avec les savoirs contenus dans les protocoles, les
documents d’orientation pour les diagnostics, les
guides du service infirmier.

La réponse compétente devra étre chaque jour
davantage une réponse de réseau et pas seulement
une réponse individuelle, méme si l'interface avec
un client, un usager ou un patient est assurée par
une seule persanne. Agir avec compélence sup-
pose donc de savoir interagir avec autrui.

1 Uanalyse des situations de travail fait apparaitre
la nécessité pour un professionnel de pouvoir se
référer aux normes et régles de son milieu profes-
sionnel d’appartenance pour construire, avec
sécurité et pertinence, sa propre “facon de s'y
prendre”, sa propre “fagon d’agir”. Chaque col-
lectif de travail (atelier, service, équipe...), grice
aux lecons lirées de ses expériences passées, éla-
bore ses propres régles du métier. Elles définissent
ce qui correspond aux “régles de I'art”.

Les situations de travail se définissent de plus en
plus comme des événements auxquels il faut savoir
faire face, comme des situations-problémes o il
faut agir efficacement sans disposer de toutes les
informations nécessaires. L'aléatoire, I'inédit et
I'incertitude les caractérisent. Dans de tels
contextes, il est important pour un professionnel
de pouvoir se référer 4 ce que feraient ses col-
légues 2 sa place, de prendre I'avis des plus expé-
rimentés, de tirer parti des le¢ons de 'expérience
acquise par le collectif auquel il appartient. Sans
cette possibilité de référence collective, le profes-
sionnel est renvoyé A sa solitude et aux risques
qu’elle entraine sur les initiatives qu'il prendra et
sur les résultats qu'il obtiendra.

La compétence individuelle comporte toujours

une dimension collective. Elle peut donc étre défi-
nie comme un “savoir agir et interagir” en situa-
tion professionnelle.

W UNE DIMENSION DE REFLEXIVITE
evesresntessnssesiranararene

Une personne ne pourra vraiment étre reconnue
comme “compétente” que si elle est capable, non
seulement de réussir une action, mais aussi de
comprendre pourquoi €t comment elle s’y prend
pour agir. Le savoir-faire ou I'activité ne peuvent
suffire pour identifier une compélence réelle.
C’est d'ailleurs la limite souvent rencontrée dans
la description des compétences en termes d™étre
capable de...” : on risque de confondre la compé-
tence avec l'activité. Une action peut étre réussie
par tatonnements, par €ssais et erreurs, par
hasard, et - la limite ~, par “bidouillage”. Elle ne
signifie pas que la personne qui I'a réalisée pos-
séde la compétence correspondante. Réussir ne
signifie pas nécessairement étre compétent.

Etre compélent, c’est également agir avec autono-
mie, c'est-a-dire gtre capable d’autoréguler ses
actions, de savoir compter sur ses propres res-
sources, mais également de rechercher des res-
sources complémentaires, d'étre en mesure de
transférer, c'est-a-dire de réinvestir scs compé-
tences dans des contextes distincts. Cest, en effet,
paradoxalement, en comprenant comment I'on
s'y prend pour agir efficacement dans un contexte
particulier que }'on se prépare a agir dans un
contexte différent.

En connaissant ses propres ressources, le profes-
sionnel régle la confiance qu'il a en lui-méme et
peut micux apprécier ce qu'il est capable de faire
et de ne pas faire. C'est aussi ce qui permet au
client ou au patient de lui faire confiance.

Ewre compétent, ¢'est non seulement étre capable
de faire ou d’agir, mais c’est aussi pouvoir analy-
ser et expliquer sa fagon de faire on d’agir.

o CONCLUSION

B T T

Face aux enjeux forts que les entreprises et les
organisations poursuivent au travers de leurs poli-
tiques de gestion et de développement des com-
pétences, il est important que celles-ci disposent
d’un concept de compétence qui soit suffisam-
ment robuste, La définition des compétences
comme une somine de savoirs, de savoir-faire et
de “savoir &tre” apparait comme une notion trop
faible pour faire face aux nonveaux défis de la
compdétitivité et des nouvelles organisations du
travail.

Prendre le temps de redéfinir ce concept, tout en
évitant les piéges des interminables discussions
sémantiques, devient une condition d'efficacité et
de fiabilité des dispositifs de management des
compétences professionnelles. Un détour qui peut
parfois permetire de gagner du temps... B
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Entretien avec

Guy Le Boterf

A partir de quel moment la notion de compétence
a-t-elle pris place dans les politiques de gestion des
ressources humaines et de formation en France ?

u début des années 70. Il faut se rappeler
Aqu'avant 1973 la compétence n'était pas

un «objet de travail ». Dans le domaine
de la formation et dans les entreprises on raison-
nait en termes d'objectifs de formation ou d'ob-
jectifs pédagogiques. La notion de compétence
est devenue essentielle sous l'influence de deux
événements majeurs : la loi Delors de 1971 sur
la formation professionnelle continue et le choc
pétrolier de 1973.
Des ressources financiéres étant disponibles avec
la nouvelle législation sur la formation continue, la
question s'est posée de savoir comment non plus
faire de la formation une dépense sociale mais un
investissement. Comment alors identifier le résultat
attendu de cet investissement ? Que doit produire
la formation ? La réponse fut : des compétences.

Pionnier de l'approche compétences dans les en-
treprises et les organisations, créateur dés avant les
années 2000 de la définition de la compétence en
termes de «savoir agir en situation », Guy Le Boterf a
encore fait évoluer plus récemment la notion de com-
pétence en la caractérisant par une définition «duale »
qu’il met en ceuvre dans les entreprises et les organi-
sations qu'il conseille en France et a l'international’.

Nous avons pensé que son témoignage sur la facon
dont il avait fait évoluer la notion de compétence
pouvait étre une excellente fagon d‘introduire notre
dossier sur ce théme.

Par ailleurs, le choc pétrolier marquait le terme des
années de croissance assuree, des «trente gloricuses »,
pour reprendre lappellation de l'économiste Jean
Fourastié. Affrontées & des conjonctures instables,
fonctionnant dans un contexte ou la croissance régu-
licre n'était plus assurée, il devenait nécessaire pour
les entreprises de mettre en place ce qui s'est appelée
et sappelle encore une gestion prévisionnelle des
emplois et des compétences » (GPEC). Comment alors
identifier et décrire les compétences requises actuelfes
et anticiper et gérer & temps leur évolution prévisible 7
Dans ce contexte, les risgues de perte d'emplois
se multipliant, il devenait essentiel pour les salariés
de pouvoir faire état d'un «portefeuille de compé-
tences » pour pouvoir argumenter de leur employa-
bilité sur le marché du travail.

Clest dans ce contexte que la compétence est
devenue un «objet de travail ». J'y ai travaillé en
particulier avec le cabinet Quaternaire Education
qui devint leader en ce domaine.

' Directeur de le Boterf Conseil {France) et professeur a I'université cle Sherbrooke (Canada), Consultant et auteur de nombreux ouvrages
surles compétences et la professionnalisation. A publié récemment Développer et mettre en ceuvre la compétence. Comment investir
dans les campétences et le professionnalisme », Paris, Eyrolies, 2018. www.guyleboterf-conseil.com
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Quelle a été alors au départ votre définition du
concept de compétence 7

Avec dautres consultants et responsables de
ressources humaines, et dans la continuation des
travaux de pionnier de Bertrand Schwartz, nous
avons adopté dés le début des années 70 la défi-
nition devenue classique distinguant les savoirs, les
savoir-faire et les savoir étre.

A cette époque, cette définition représentait un
progrés important. Elle permettait de mieux définir
ce qui était requis ou a anticiper dans l'exercice d'un
métier ou d’'un emploi, de formuler de fagon opéra-
tionnelle des objectifs de formation et de les évaluer
avec davantage d'objectivité, d'entrer dans une
démarche d'investissement appliquée a la forma-
tion professionnelle continue. La notion de savoir-
faire exprimée en termes de «é&tre capable de..»
permettait de sortit du raisonnement alors domi-
nant entermes de contenus disciplinaires. La notion
de savoir étre mettait |'accent sur I'importance des
comportements professionnels nécessaires pour
travailler dans une entreprise ou une organisation.
Par ailleurs, il sagissait d'une notion facile a
comprendre et a mémoriser.

Jusqu'a quand avez-vous alors utilisé cette défini-
tion en termes de savoir, savoir-faire et savoir étre ?
Jusqu'a la moitié des années 1990. Un petit retour
sur ['histoire permet d'expliquer les raisons de cette
date. Parallelement & cette notion de compétence,
s'étaient multipliés des recherches, des collogues,
des publications visant a mieux cerner et fonder
cette notion de compétence. Fallait-il fa définir
par exemple comme un «savoir mis en acte », un
«comportement observable », une «capacité mise
en ceuvre », un «savoir daction », un «savoir procé-
dural », une «compétence en acte », «un savoir-faire
opérationnel validé », une «unité intégrative », «un
comportement observable» 7 Quelle différence
avec la performance, avec l'activité, avec le talent ?
Un constat s'imposait : avec ce foisonnement
conceptuel la compétence devenait un objet
incompréhensible. Qualifiée de «concept valise »,
de notion «éponge », de concept «flou », la compé-
tence semblait indéfinissable et tous ces débats
théoriques finissaient par n'entrainer que de la lassi-
tude dans les entreprises et les organisations.
Devant une telle confusion, je décidais en 1994 de
publier l'ouvrage De la compétence avec comme
sous-titre Essai sur un attracteur étrange?. Ce sous-
titre mettait en évidence cefte situation ot plus

on cherchait & définir ce concept, plus il semblait
s'échapper, plus un accord sur une définition
consensuelle devenait impossible. Il faut croire que
cet ouvrage et son titre correspondait aux préoccu-
pations de I'époque, compte tenu du retentissement
qu'il aeu : il obtint la mention spéciale du Grand Prix
du Livre de management et de stratégie et fut 'objet
de tirages répétés,

Le fit directeur que je proposais était de proposer
une sortie de l'impasse de ces confusions en définis-
sant la compétence comme un «savoir agir en situa-
tion » Cette définition a représenté une véritable
rupture par rapport aux définitions ou aux essais de
définitions en cours  cette époque.

Comment présentiez-vous alors cette définition de la
compétence en termes de «savoir agir en situation » 7
Jai développé et appliqué cette approche de la
compétence dans divers ouvrages parus entre 1994
et 2000 tels que Compétence et navigation profes-
sionnelle® Lingénierie et I'évaluation des compé-
tences »*, Construire les compétences individuelles
et collectives’.

La définition que je créais alors de la compé-
tence était la suivante «un savoir agir en situation
(dans une famille de situations) mobilisant une
combinatoire appropriée de ressources internes
(personnelles) et externes (de son environnement) »

C'était a cette époque, avant l'année 2000, trés
nouveau :

e loutes les approches existantes étaient alors
fondées sur un raisonnement en termes d'attri-
buts ou d'états alors que jintroduisais un modéle
dynamique de la compétence en considérant que
le savoir agir était un processus que l'on pouvait
décrire, acquérir, développer, évaluer.

la notion de pratique professionnelle, totalement
absente des définitions classiques de la compé-
tence, était définie comme «un déroulé de déci-
sions, d'actions et d'interactions» effectivement
mis en ceuvre par un professionnel et prenait
place. Je proposais une analogie musicale permet-
tant de l'expliquer : le savoir agir requis était a la
partition ce que la pratique professionnelle était a
I'interprétation de la partition.

lanotion de «ressources personnelles(ouinternes) »
permettait dinclure une variété de ressources
(connaissances, savoir-faire divers, comportements,
ressources émotionnelles, culture, legons de l'ex-
périence, ressources physiologiques...) et celle de

2 De la Compétence. Essai surun attracteur étrange, Paris, Les Editions d'Organisation, Paris, 1994,
¥ Compétence et navigation professionnelie, Paris, les Editions d'Organisation, 1997.

* {'ingénierie et lévaluation des compétences, Editions d'Organisaticn, 1998.

* Construire les compétences individuelles et collectives, Eyrolles, 2000.
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«ressources de |'environnement {(ou externes)»
mettait en évidence la nécessité pour savoir agir
de faire appe! & des connaissances ou savoir-faire
d'autres personnes ressources ou de savoirs capi-
talisés dans des banques de données. Jinsistais
beaucoup sur limportance a considérer qu'un
professionnel peut de moins en maoins &tre com-
pétent tout seul avec uniquement ses propres res-
SOUrces.

* lerecours aux ressources personnelles ou externes
n'était pas envisagé comme une addition de
ressources a mobiliser mais comme une combina-
toire a créer et & mokiliser.

Votre dernier ouvrage Développer et metire en
o:uvre la compétence, paru récemment en 2018,
propose ce que vous appelez «une définition duale
de la compétence »%. Comment en &tes-vous arrivé
a cette définition ? En quoi consiste-telle ?

Dés le début des années 2000, il m'est apparu, au
cours de mes diverses et nombreuses activités de
conseil et daccompagnement, que ma définition de la
compétence en termes de savoir agir en situation, me
conduisait a ce gu'on appelle un changement de para-
digme : ne plus avoir comme objet de raisonnement
les compétences mais le professionnel compétent.

Le défi du professionnalisme

Cette évolution est née d'un constat : il existe dans
nos sociétés une demande croissante de qualité et
de sécurité de la part des clients, des patients, des
usagers qui posent de plus en plus des questions
du type suivant : Dans quelle mesure peut-on faire
confiance dans la qualité des produits et de services,
dans la slreté des installations industrielles, dans
la qualité des soins des hopitaux, dans les presta-
tions des services publics... Certes des procédures
de qualité et des systémes daide automatisés de
sécurité peuvent &tre mise en place et ont permis
de faire des progrés mais elles rencontrent des
limites : trop de procédures devient contre-pro-
ductif en bloquant les initiatives des professionnels
face aux imprévus et inédits, et la généralisation des
systermes d'aides automatisés peut provoquer des
risques d'hypovigilance. Au-dela des limites de ces
procédures et dispositifs, il apparait de plus en plus
nécessaire de pouvoir faire confiance & des profes-
sionnels compétents.

Devant ces exigences du professionnalisme, la
question essentielle qui est posée et a laquelle je
considére qu'il faut répondre est donc «qu’est-ce
qu'un professionnel compétent ?» et non pas
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«quest-ce gu'une compétence» 7 Ce n'est qu’une
fois que l'on a répondu & cette question qu'il est
possible de proposer une définition de la notion de
compétence.

Distinguer «&tre compétent »
et «avoir des compétences »

Cette question de m’'a conduit & tirer les consé-
quences de la distinction essentielle que je faisais
entre «étre compétent» et «aveir des compé-
tences ». On peut avoir beaucoup de compétences
mais n'étre pas compétent. Avoir des compétences
est une condition nécessaire mais non suffisante
pour étre compétent.

Tous les projets etdispositifs actuels comme les projets
ou plan d'investissement dans les compétences, 'an-
ticipation des besoins de compétences, les objec-
tifs de cursus de formation en termes de blocs de
compétences, la réforme de la formation profession-
nelle mettant au premier plan le développement des
compétences, la finalisation de cursus de formation
sur des blocs de compétences sontindispensables.
Mais sont-ils suffisants face a la demande de profes-
sionnalisme ?

Etre compétent, c'est savoir agir c'est-a-dire mettre
en ceuvre une pratique professionnelle perti-
nente pour gérer une situation en mobilisant dans
cette pratique une combinatoire appropriée de
ressources internes (ou personnelles) et externes
(banques de données, personnes ressources...)
Avoir des compétences, c'est avoir des ressources
(connaissances, habiletés, aptitudes, capacités
émotionnelles...) pour agir avec compétence.

Le nouveau paradigme : une définition duale de
la compétence’

Autant cette distinction se révélait utile et pertinente
dans les interventions de conseil ou d'accompa-
gnement que je réalisais, autant un «flou » persistait
sur la définition du concept de compétence : dési-
gnait-il le processus du savoir agir en situation ou
désignait-il les ressources a combiner et mobiliser 7
Cheisir I'un ou l'autre terme de l'alternative était 3
chaque fois insatisfaisant.

C'est alors que m'est apparue la nécessité pour
sortir de cette impasse, de changer de raisonne-
ment en m'inspirant de la fagon de raisonner dans
la physique quantique avec le principe de dualité.
C'est ce que jexplique dans moen dernier ouvrage :
de méme qu'un objet quantique comme quanta de

¢ Développer et mettre en ceuvre la compétence, Paris, Eyrolles, 2018.
7 Cette définition est précisée avec ses conséquences pratiques dans Développer et mettre en cativie la compétence, Paris, Eyrolles, 2018
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& savmr aglr en s&tuatnon professmnnelle »,

on peut Ia defmlr comme un «processus » conmstant ER

, on peut la définir comme une «ressource » person- '

nelle ourune omblnalson de ressources personnelles moblhsables pour «savoir agir en situation

professmnneile »

" @ Définition Le Bortef Conseu! ¥Construire les compétences mdiwduelles et collectivas », Eyrolles. 2000 « Devebppef et mettre en ceuvrela
competence ” Eyrolles, 201 8. Tous dro;ts féservés. L

lumiére une compétence peut se définir comme
une onde ou comme un corpuscule selon le dispo-
sitif d'ebservation que 'on utilise, de méme il est
possible de définir de fagon duale la compétence
selon le point de vue ol l'on se situe.

Cela m'a conduit & créer la définition «duale » de |a
compétence Le tableau suivanten précise a lafois le
contenu et la fagon de raisonner qui le sous-tend.®
Une telle définition avec le paradigme ou elle prend
place posséde divers avantages et conséquences
pratiques que je développe dans mon récent cuvrage::
* la notion de travail est prise en compte dans
le processus du savoir agir en situation. Savoir
agir c'est &tre capable de mettre en ocuvre une
«pratique professionnelle » pertinente en situation.
Une pratique professionnelle ne se réduit pas a une
activité a réaliser, & mokiliser des compétences,
mais caractérise la fagon de réaliser cette activité,
safacon d'agir. Le savoir agir c'est le savoir travailler.
Il me semble qu'il est grand temps de réintroduire
la notion de travail que fes approches par compé-
tences ont fini par oublier. Je ne ferai pas confiance
a un professionnel qui ne sait pas travailler ;

les référentiels métiers et compétences peuvent
étre construits sur la base desfamilles de situations
professionnelles ol il faut agir avec pertinence et
compétence;

une des fonctions principales du managementde
proximité est de construire 'environnement néces-
saire pour que les professionnels concerngs puisent
agir avec pertinence et compétence en situation ;

la formation professionnelle initiale ou continue
peut étre finalisée et organisée pour préparer les
apprenants a devenir des professionnels compé-
tents ou a progresser dans leur professionnalisme ;
le raisonnement en termes de savoir agir permet
de prendre en compte la notion de décision et
I'initiative, largement absente des raisonnements

en termes de listes de savoirs, de savoir-faire et
de savoir étre ou, plus généralement, en termes
de listes de compétences. Jattends d'un profes-
sionnel compétent gqu'il sache prendre des initia-
tives et des décisions pertinentes et en temps
opportun dans les situations qu'il doit traiter®.

Beaucoup d'organisations utilisent encore une dé-
finition de la compétence en termes de «savoirs,
savoir-faire et savoir &tre » et y sont attachées. De
plus, comme vous le disiez au début de cet entre-
tien, elle est facile & comprendre. Votre nouveau
paradigme sur ladéfinition duale de la compétence
vous conduit-elle a la conclusion qu’il faut définiti-
vement abandonner cette définition classique ?
Assurément non. De mon point de vue il ne s'agit
pas de remplacer un paradigme par un autre mais
d'insérer ce paradigme dans un paradigme plus
large qui est celui du «professionnel compétent ».
Raisonner entermes de savoirs, savoir-faire et savoir
&tre, méme si on change le vocabulaire}, reste un
raisonnement en termes de ressources .|l peut étre
nécessaire mais il ne saurait étre suffisant.

Auterme de cet entretien, quel message final aime-
riez-vous transmettre a nos lecteurs ?

En vous remerciant de cet entretien, jaimerai
conclure en mettant en avant que raisonner en
termes de «professionnels compétents» permet
certes de répondre & la demande croissante de
professionnalisme mais aussi de sortir de raisonne-
ments abstraits sur les compétences : les compé-
tences n'existent pas en soi. Je n'ai jamais rencontré
ou vu des compétences. Vous non plus certaine-
ment. Seuls existent dans les entreprises et les orga-
nisations des professionnels plus ou moins compé-
tents. On ne manage pas des compétences mais des
personnes plus ou moins compétentes... ¢

EY

Cette définition et ses conséquences pratiques sont présentées dans mon ouvrage Développer et mettre en ceuvre la compétence.

Corment investir dans les compétences et le professionnalisme, Paris, Eyrolles, 2018

o

pratique professionnelle & metire en ceuvre.

Le cadre limité de ce bref article ne permet pas d’entrer dans la méthode de description du saveir agir attendu devant donner lieu @ une

%
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conduit a considérer : non pas que les hommes

"sont” des ressources - c'est a dire qu'on peut
les traiter comme des choses -, mais qu'ils “ont” des
ressources ; et qu'il faut les convaincre d'orienter ces
ressources au service de l'entreprise, de la maniere
la plus adéquate possible, dans des conditions de
temps et de lieu définies, dans un contexte et des
environnements circonstanciés.

I J ¢volutiondelagestion desressources humaines

Le mot
«compcétence »
vient d'un compose
latin qui signifie :
«Cce gul convient a...,
ce gui va bien... »

Vous avez dit
« competence » ?

Par Patrick Bouvard, Rédacteur en chef
de RH info, le média RH d'ADP

La premiére notion qui vient a l'esprit, lorsqu'on
parle de ressource humaine, est la compétence,
puisqu'elle est condition nécessaire - et non suffi-
sante - de la performance. La vocation originelle
de la fonction RH est en effet de fournir, maintenir
et accompagner, en quantité et en qualité, les
besains en compétence d'une organisation autour
d'un projet, pour satisfaire a la totalité des missions,
objectifs et tiches nécessaires.
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I fut un temps ol il faisait bon étre un «profes-
sionnel » ; puis il a fallu devenir un «haut potentiel » ;
aujourd’hui on ne parle que des «talents »... ainsi vont
les modes. Mais le moins gue l'on puisse dire, c'est
qu'en tout état de cause aucun vocabulaire employé
ne saurait faire I'impasse sur la «compétence » |

Quelques remarques élémentaires s'imposent tout
d'abord, car en France nous avons trop tendance a
assimiler la compétence : d'une part au dipléme ;
d'autre part a la fameuse trilogie savoir/savoir-faire/
savoir étre.

Le dipléme : un atavisme aristocratique

Le dipléme ne garantit - au mieux | - qu’une forma-
tion initiale, et il faut vraiment vivre dans un vieux
pays de réseaux aristocratiques et de privileges
pour lui accorder du crédit indépendamment de |a
valeur réelle de la personne qui le possede. 5il'on
observe hien, en effet, il est aisé de comprendre
que les«diplédmés » sont les «biens nés » de l'ancien
régime, et que I'énoncé du «titre » vaut finalement
bien la particule ! Ce n'est plus une question de
chapeaux, mais de tournure d'esprit ; quimporte :
l'agiter devant soi en faisant des courbettes ouvre
bien des portes... mais ne donne pas un gage de
compétence effective.

Sans doute ces propos font-ils grincer quelques
dents : c'est qu'il faut bien s'entendre sur le terme
de compétence. Revenons donc sur le savoir/savoir-
faire/savoir étre. Ce n'est pas que cette trilogie soit
sans rapport avec la compétence : elle en touche
plusieurs aspects ; c'est plutét qu'elle rejette dans
l'opacité le point névralgique de ce qui la constitue,
en maintenant & l'esprit plusieurs confusions :

La confusion entre
compétence et connaissance :
avoir lu «la natation en dix legcons »
n'apprend pas a nager

La compétence ne saurait se résoudre a la seule
détention de connaissances ; elle implique une
performance pratique que seule [|expérience
permet d'acquérir. Quels que soient le métier et le
domaine - qu'il soit technique ou qu'il reléve d'une
des professions dites «du savoir» - la distinction
entre les connaissances théoriques et les perfor-
mances pratigues demeure trés importante.
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S'il faut d'un certain coté privilégier I'expérience sur
la connaissance, ce n'est pas sans raison : c'est bien
l'expérience qui permet en effet, par la mise en
ceuvre répétée d'actions professionnelles instau-
rant une disposition permanente, d'effectuer un
travail avec facilité et pertinence, d'en mesurer et
contréler les divers contextes et environnements.
Le savoir-faire permet indubitablement une néces-
saire et importante économie de la réflexion : nous
pouvons accomplir des taches sans reproduire a
chaque fois l'itinéraire intellectuel qui serait néces-
saire & son explicitation, a sa justification, & son
argumentation.

La confusion entre
compétence et maitrise technique :
répéter a la perfection les gestes de la brasse
ne suffit pas a nager loin et vite

[l nous faut nous garder d'un autre excés : a travers
la cristallisation de I'expérience en habitudes, un
professionnel peut devenir moins conscient de la
facon dont il travaille. Le savoir-faire devient alors
répétition ; I'habitude empéche la compétence
de s'exprimer et de se réaliser pleinement dans
un dialogue avec les autres et dans une recherche
constante des adaptaticns a réaliser.

I est communément constatable que dominer une
activité, effectuer un travail avec grande expérience,
conduit souvent & ne plus s'interroger sur ses diffi-
cultés, a ne plus observer le contexte ol il s'exécute,
& négliger les évolutions d'environnements qui en
conditionnent en partie le succés. On comprend
mal les problémes rencontrés par les autres - colla-
borateurs, partenaires, clients, fournisseurs - pour
aborder le méme travail, et I'on évalue difficilerment
les évolutions qu'il conviendrait éventuellement de
prendre en compte. Labsence de tout question-
nement, de toute remise en cause devient alors le
frein principal a la dynamique d'innovation qui fait
normalement partie du professionnalisme attendu.

Il est frappant de constater a quel point des années
de pratique «pure », si elles ont pu permettre - du
moins dans la plupart des cas - dacquérir une
certaine expérience de terrain, ont néanmoins
fait perdre, peu a peu, la conscience des connais-
sances qui en sous-tendent la véritable maitrise. La
pauvreté culturelle et le manque de reactivité qui
en résultent sont parfois déconcertants, méme chez
des gens qui possédaient, au départ, un trés haut
niveau de connaissance.
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TouTes vos ComPETENCES

Sowt OBSOLETES|

iL VA FALLOIR MENARDEAU

Vous REINVENTER .

ME REINVENTER 7

Sans développement de laction, la connaissance
demeure inutile ; sans développement de laconnais-
sance, laction devient stéréotypée et vite stérile. Si les
deux efforts sont inverses, et réclament des qualités
[presque contraires, il n'en reste pas moins qu'ils main-
tiennent des exigences respectives tout a fait propices
a la créativité et & Finnovation.

La confusion entre
compétence et comportement :
s'épuiser en efforts constants ne permet
pas au nageur d'arriver le premier

Certes, la compétence s'appuie sur des connais-
sances, requiert une maitrise technigue et suppose
de savoir s'y prendre avec les autres et avec
soi-méme ! Mais tout ceci ne nous donne pas encore
la notion la plus fondamentale, plus au cceur de ce
gu'est la compétence. Elle repose toute entiére, en
fait, sur une adéquation, a un moment donné du
temps et un lieu particulier de l'espace, entre une
capacité concréte de mise en ceuvre et un besoin
particulier et circonstancié.

La nature du comportement, tout comme celle du
tempérament, est sans nul doute une compaosante
importante de la compétence. Mais ce que l'on a
coutume de désigner sous le nom de «savoir &tre »
fait rarement l'objet d'un apprentissage profes-
sionnel. Etsi certaines formations ou certaines actions
de coaching tentent d'en élucider les ressorts indivi-
duels, elles ont lafacheuse tendance 3 tourner davan-
tage a la psychothérapie initiatique qu'a l'acquisition
d'une véritable maitrise. Non qu’un travail sur notre
psychologie ne soit pas utile, mais il est insuffisant :

l'introspection doit également trouver son terme et
son dépassement dans la relation aux autres. Entrer
en soi-méme est a la portée de beaucoup ; en sortir
pour véritablement «rencontrer » l'autre est plus rare.
Fonder une collaboration effective, sur la base de
cette rencontre, en établissant de fagon partagée les
régles de son développement, est rarissime.

La compétence relationnelle ne repose donc pas
d'abord sur un comportementalisme piloté par les
circonstances, les contextes et les environnements,
ni sur l'individualisme d'une image valorisante. Elle
s'appuie sur une démarche volontaire de construc-
tion d'une collaboration et d'un partage que l'on
développe avec soin au fil du temps, au sein d'un
collectif de travail.

Une étymologie inspirante

Le mot méme de «compétence » vient d'un composeé
latin qui signifie : «ce qui convient a..., ce qui va
bien...». En ce sens, par exemple, nous dirons d'un
costume quil nous est «compétent» s'il est a notre
taille et qu'il nous «tombe» hien, compte tenu de
notre corpulence, de natre complexion et de notre
état du moment. Lidéal serait méme de pouvoir le
retailler régulidrement. Mais s'il ne nous va pas, alors ni
la richesse de sa matiere, ni son prix, ni sa marque (son
dipldme en quelque sorte), ni le fait qu'il va si bien aun
autre... ne pourront nous sauver du ridicule |

C'est I'incompétence qui est motrice

Autrement dit, on ne peut pas dire que quelqu’un est
compétent comme si c'était une vérité ou une qualité
«en-soi». Chacun évolue sans cesse de l'incompé-
tence a la compétence en sadaptant & une situation
concréte.
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Sous ce rapport, nous pourricns dire que, parado-
xalement, ce n'est pas la compétence qui est le prin-
cipal moteur d‘un professionnel, mais bien 'incom-
pétence : elle est le facteur qui motive et engendre
I'évolution et 'adaptation. Etfa valeur de quelqu'un -
dans la si difficile question du «choix des hommes »,
par exemple - se mesure davantage a la maniére
dont il réagit a ses incompétences, qu'aux compé-
tences acquises dont il peut faire montre.

La compétence repose ainsi sur une maitrise des rela-
tions entre les causes et les effets d'une action, qui
en garantit la reproductibilité et le perfectionnement
cdans fe temps. Les causes en question recouvrent
évidemment des compétencestechniques, mais aussi
financiéres, humaines, organisationnelles, conjonctu-
relles et contextuelles. Autrement dit, l'exercice d’'une
compétence repose sur un professionnalisme avéré,
c'est-a-dire conscient de lui-méme, exprimable, justi-
fiable, communicable,

Etles fameuses «compétences clés» ?

On ne le répétera jamais assez ; les compétences
clés ne se décrétent pas, elles s'élaborent et se défi-
nissent dans un aller-retour fécond entre les orienta-
tions, la stratégie de 'entreprise et l'expérience des
professionnels.

En effet, la notion de «compétences clés » ne reléve
pas d'une spécialisation accrue dans un domaine
particulier - sauf & parler de compétence strictement
technique -, définie par l'entreprise en une formule
stéréotypée et immuable ; mais elle est au service
d'une performance qui se construit de la synergie
de multiples dimensions (pour donner une image :
ce sont quelques passe-partout et non un gros
trousseau de clés... qui finit toujours par trouer les
poches). La spécialisation a outrance - hormis les
cas de compétences hyper techniques, encore une
fois - a toujours pour effet de privilégier un aspect
des choses aux dépens des autres, créant des dispro-
portions néfastes a la performance ; or de plus en
plus, cest la capacité a saisir un probléme dans son
ensemble et & le traiter sous ses différents biais, en
fonction de la position et du réle propre d'un profes-
sionnel, qui garantit une réactivité appropriée.

Peut-8tre méme n'y a-t-il gquune «compétence
«clé»: celle qui, comme son nom l'indique, «ouvie »
les autres - consiste a mettre en ceuvre les connais-
sances, lesactions etles attitudes qui permettentune
telle adaptation en temps réel. C'est une méta-com-
pétence, en quelque sorte, pour employer un jargon
de spécialiste : une compétence servant a demeurer
compétent et a développer ses potentiels,
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Au sur-homme saturé, sans doute vaut-il micux
préférer «l'honnéte homme » responsable, clest
a dire celui qui est suffisammment conscient de
ses défauts, manques et carences pour ticher
de s'adapter au mieux a l'objectif qu'il vise, en
faisant preuve d'imagination et de créativité pour
compenser les défauts, manques et carences en
question,

Pas de compétence durable
sans management réel

En tant que dirigeant ou manager, il faut y penser
lorsque nous inaugurons une collaboration : nous
avons élaboré une proposition bien définie de la
contribution que nous attendons, de notre coté. Mais
c'est«quelqu’un » que nous recrutons | Pas seulement
une ressource pour satisfaire les besoins en ques-
tion | Voilad une problématique originale, souvent
négligée par les recruteurs : choisir «quelgu’un »
pour répondre & «quelque chose» est un acte gui
introduit toujours de l'entropie dans lentreprise.
C'est passer d'un besoin d'objet - réalité matérielle,
fonctionnelle, opérationnelle - au désir d'un sujet
personnel : on introduit la du vivant, de l'organique,
de la valeur humaine ; il s'immisce a ce point une
intention qui dépasse largement le besoin froide-
ment analysé. Ceci suppose évidemment de ne pas
considérer les &tres humains comme des choses ou
des consommables... mais de les metire en situation
de confiance, d'autonomie et de responsabilité.

Le management est I'établissement de régles claires
et communes qui définissent les rapports et les
comportements que sont censés développer des
professionnels dans l'exercice de leurs activités
respectives. Il établit une structure stable, capable
de supporter les variations d'environnement et les
adaptations organisationnelles nécessaires. Ces
régles répondent a une formalisation explicite,
permettant a chacun dapprécier avec justesse sa
marge de manceuvre, son pouvoir d'initiative et les
limites de ses responsabilités.

Etablir ces régles de telle sorte qu'elles ne forma-
lisent ni trop ni trop peu les rapports et les compor-
tements des individus et des équipes reléve d'un
art, parfois fort délicat. Trop de formalisation
produit un effet inhibant et une passivité ; trop peu
de formalisation conduit du flottement, de la démo-
tivation et de l'insatisfaction. On pourrait presque
dire que la problématique du management peut
se réduire au fait de savoir ce qu'il faut formaliser
et ce qu'il ne faut pas formaliser pour permettre
a chacun et a tous d'exprimer pleinement... leurs
compétences.
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Les compétences : d'une
illusion a un engagement
bien necessaire !

Serge casasus, CNAM
Docteur Sciences de Gestion

Biographie

Consultant indépendant en dispositifs/méthodes
RH : ex. cartographies des emplois et des compé-
tences avec le soutien de la plateforme 2REC,
conduite de projets SIRH, projets de tranformation
Enseignant vacataire au CNAM Paris depuis 2008 et
Membre de la Commission numérique et SIRH de
FANDRH, Serge CASASUS vient de soutenir sa thése
de doctorat sur le sujet : De nouveaux artefacts
pour la gestion des compétences, I'émergence de
«la cartographique

Certains pointentun travail démesuré avec des attendus
fragiles ; d'autres, plus récemment, vantent les mérites
des solutions algorithmiques de deep learning, d'in-
telligence artificielle, gqui permettraient de dépasser
toutes les difficultés. J'ai tenté, avec la posture du cher-
cheur qui expérimente, de mieux approcher le sujet et
d’apporter une réponse a la fois théorique et pratique a
tous ces questionnements.

on entrée dans la fonction RH a parfaitement

correspondu avec l'arrivée des outils informa-

tiques. Curieux et technophile de nature, jai
toujours cherché a comprendre comment ces outils
pouvaient mieux m'aider dans les activités et les taches
qui étaient les miennes. D'abord dans le souci dalléger
le fardeau administratif d'un responsable de formation :
supprimer autant que possible les taches sans valeur
ajoutée et éviter de perdre son temps dans les totalisa-
tions et les ventilations de multiples reportings. Ensuite,
en voulant mieux percevoir les missions et responsa-
bilitts dans les équipes dont javais le suivi comme
RH. Enfin en cherchant & appréhender et énoncer les
points précis spécifiant l'adéquation au besoin {mission
confiée) et ce que les collaborateurs pourraient valable-
ment envisager ou ambitionner, formulé avec méthode

et rigueur, sous une forme systémique. Pour ce faire, il
faut faire appel a ces objets que sont les emplois et les
compétences : des «étiquettes» a apposer sur chacun,
les cartes d'un jeu que chacun a en mains ou qu'il doit
ou pourrait avoir.

L'origine de ma recherche vient de I'évidence qui m'a
accompagné depuis plus d'une décennie, bien gérer
des objets abstraits requiert leur compréhension
préalable et partagée a partir de concepts clairs et de
définitions précises. Si les systémes d'information et
TIC permettent de collecter et de traiter des données
toujours plus nombreuses, la rigueur du chef de projet
que jai été, oblige a penser le format, les valeurs, la
définition, la finalité et |'utilisation de chaque donnée
collectée par le systéeme d'information : cela vaut pour
des données aussi objectives qu'une date ou une durée
et, a fortiori, cela importe tout autant, si ce nest plus,
dans de le cas de données totalement abstraites qui
demandent pour étre «manipulées» valablement que
les différents acteurs partagent les mémes définitions
pour les concepts et pour chaque valeur.

En parallele, la transformation numérique accélérée
remet en question les organisations avec des arbitrages
difficiles pour les dirigeants, pour les managers, comme
pour les travailleurs, encouragés a étre les acteurs auto-
nomes de leur devenir professionnel. Avec la montée
en puissance des plateformes en ligne et les dispositifs
innovants de la data science, les démarches compé-
tences, critiquées et souvent avortées des années 1990-
2000, trouvent désormais une nouvelle voire urgente
acuité pour la pérennité des entreprises et au service de
l'employabilité des salarigs. De trés nombreux et grands
enjeux, du niveau micro - que devient mon job ? - au
niveau macro, sociétal, se trouvent donc dépendre de
ces objets abstraits mal cernés que sont les compé-
tences et qui laissent dubitatifs les initiés plus que les
non- initiés.

On peut d'ailleurs observer que les usages portés par
des plateformes comme Linkedin peuvent progressive-
ment en stabiliser les concepts et éteindre les question-
nements. Ma posture a la fois intellectuelle mais aussi de
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praticien RH a été de ne pas m'égarer dans ces question-
nements et de prendre en considération les différents
objets « compétentiels» utiles et requis, ceux qui, réunis,
permetient de statuer surfa compétence dans le sens de
l'adéquation entre la personne et la mission a laquelle
elle postule ou qu'on lui assigne ou lui assignera. Cette
adéquation - matching - étant pour moi le «coeur»
méme de la mission a valeur ajoutée de la fonction RH !
Comment se résoudre a traiter ce coeur comma quelque
chose d'accessoire ? La logique de correspondance
est centrale quels que soient les objets et la précision
qu'ils partent. Ces objets « compétentiels» s'agrégent en
d'autre objets - postes, emplois, métiers. lls constituent
donc un cadre transactionnel et décisionnel, un espace
abstrait constitug d'objets, de nature et type différents,
mis en relation les uns avec les autres. Un espace qui se
transforme a la vitesse de la technologie. Et une tech-
nologie qui pousse aussi a toujours plus de vitesse, de
réactivité, de précision, d'anticipation. Le domaine de la
RH n'échappe pas & ces pressions qui doit aussi s'appro-
prier fatechnologie pour faire face a tant de complexits ;
qui s'est intéressé a la production d'indicateurs clefs (KPI)
sait 'impossibilité de rassembler toutes les données et
produire les indicateurs sans un bon outillage informa-
tique (le recours a la business intelligence). Or depuis
quelgues années, les progrés spectaculaires des algo-
rithmes de traitement sémantique, de la data science,
peuvent autoriser a penser que l'inventaire des compé-
tences va se faire tout seul et que les RH nauront plus
a en batir le cadre référentiel. Le patron d'une start-up
n'hésite pas a dire : «batir un référentiel de compétences
reléve dela cartomancie» | Ce nest pas dutout ce quej'ai
percutout aulong de mon parcours, RH et conseil, et des
différentes rencontres liées a ma recherche. Au contraire,
on ne saurait trouver efficacement les personnes compé-
tentes que ce si I'on sait bien préciser ce qu'on attend
d'elles. La centralité d'un dispositif cartographigue des
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emplois et des compétences pour la fonction RH impose
l'examen d’une hypothése triple.

La mise au net de cet espace abstrait

Premiérement, le besoin impérieux d'un repérage, expli-
cite, partagé, communigué, approprié de cet espace
abstrait dans lequel les salariés doivent s'orienter, se
décider et se mouvoir, dans lequel le RH doit apporter
son conseil et son support, dans lequel les managers
doivent arbitrer et que les stratéges doivent veiller a faire
évoluer confermément aux ambitions des dirigeants.
Pour valider ce point, de nombreux arguments peuvent
&tre développés, D'abord, une logique épistémologique,
I'histoire humaine, culturelle et scientifique, a progressé
en cherchant & catégoriser et référencer les choses, les
situations et les personnes de périmétres donnés. Pour
ces derniéres, cela touche & un besoin existentiel et
social de pouvoir & la fois se singulariser tout en pouvant
revendiquer une appartenance a un groupe. Ces caté-
gories, a différents niveaux de maille, doivent donc étre
perceptibles par autrui, la fagon de les signifier doit aussi
lui &tre familiére et il lui faut disposer ou pouveir disposer
d'un entendement minimal partagé. Au plan RH, c'est a
ces conditions que la communication, la reconnaissance,
la transaction autour de la rencontre d'une offre et d'une
demande peuvent se réaliser. Pour toute gestion, depuis
l'expression d'un besoin (ex. conduire une négociation
en anglais) jusqu'a lafaculté de dénombrer {ex. combien
de nos managers possédent l'anglais a un tel niveau et
la capacité de négocier), il faut disposer des catégories
et des objets nécessaires a ces fins. D'autant plus que la
logique des systémes d'information impose des tables
pour collecter et structurer linformation, Etcomme le dit
Jack Goody : «chaque place dutableau doit étre remplie;
le schéme ne tolére aucune case blanche». Enfin toute
stratégie, tout scénario prospectif ou toute prévision ont
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besoin de sappuyer sur des notions, des intitulés et des
contenus, avant de pouvoir élaborer des ciblages quan-
titatifs. S1 I'on prend comme exemple le métier récent
de la data science, il faut savoir en préciser les contenus
«compétentiels» pour passer au stade cpérationnel du
recrutement. La complexité de nos organisations et l'ac-
célération et la fragmentation du temps, les situations
d'urgence, tout renforce le besoin d'un repérage d'au-
tant plus explicite, mieux partagé, mieux communiqué,
que chacun puisse se l'approprier, pour conduire toute
action et politique et arréter les bonnes décisions.

Le recours indispensable a un artefact médiateur tech-
nologique

Deuxiémement, la complexité de labstraction et la
restitution de linformation, non plus sous une forme
textuelle, mais sous une forme intuitive et fonctionnelle,
pour aider le collectif comme la personne, a se repérer,
décider, éveluer et se mouveir dans cet espace impose
de recourir aux technologies de linformation et de
la communication. Le monde de l'entreprise, qu'en te
veuille ou pas, n'est pas celui du texte et de la littéra-
ture . décrire les emplois sous une forme rédactionnelle
est un exercice qui permet de clarifier les situations, de
partager la connaissance mais cela n'est pas une forme
facilement exploitable pour faire des comparaisons,
pour identifier «au premier coup d'ceil» les similitudes
et des différences entre deux emplois, entre un emploi
et le profil d'un candidat. Il m'est apparu qu'un fermat
plus modulaire et relationnel, sous la forme de listes d'at-
tributs, offrait des avantages indéniables : mise en place
d'un dictionnaire commun d'une précision homogéne,
mise au net de la conception dynamique des objets en
amont, comparaison automatique en aval. La base de
données relationnelles offrait tous ces avantages malgré
ses contraintes (format strict imposé, moins de liberté
pour décrire les emplois). A partir de 13, I'idée d'un outil
médiateur a germé. Un outil qui trouve toute sa perti-
nence en amont des SIRH classiques puisqu’il aide a
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concevoir ce dontles SIRH ontbesoin pour supporter les
work-flow et les décisions qui en découlent. Un outil qui
n‘est donc pas redondant avec les SIRH et qui nentre pas
en compétition avec eux. Un outil qui trouve aussi une
pertinence pour donner a8 comprendre les catégorisa-
tions et les signifiants-signifiés des objets abstraits qu'il
faut emanipuler». Et, pourdonnera entendre, dans la civi-
lisation de l'image et de l'efficacité, il faut mieux donner
& voir, D'ol Fintérét d'un dispositif relationnel qui puisse
alimenter des programmes daffichage graphique : des
tableaux de comparaison, des diagrammes circulaires
colorés, des nuages de points qui figurent une spatiali-
sation de ces objets et de leurs relations abstraites, des
diagrammes radars qui préparent une analyse des écarts
entre les dimensions «computées» des différents objets.
Ces constats ont permis la conception d'un démons-
trateur de leur faisabilité : une plateforme proposée
en mode SaaS (Software as a Service), outil {baptisé
2REC pour Répertoire Relationne! des Emplois et des
Compétences) de conception et de restitution cartogra-
phique paur faciliter 'émergence d'une culture et d'une
vision communes et la réflexion en amant des outils de
processus et de décision usuels.

Cette logique de catégories et d'objets pensés et mobi-
lisés, se trouve de facto confrontée aux nouveaux outils
mettant en ceuvre des algorithmes d'analyse séman-
tique qui scrutent, a partir d'un corpus de textes (pour
ce qui nous intéresse, des viviers de curriculum vitae ou
des annonces d'emploi), la fréquence des proximités
entre les mots pour établir des arborescences théma-
tiques. Des outils dont les arbres de connaissances
développés par Michel Authier furent les précurseurs
dans les années 1990. Ces analyses renvoient une image
précise d'une réalité de terrain. Si elles peuvent aussi
éclairer F'avenir en faisant ressortir des tendances, elles
ne sont pas de Fordre de la proposition, ne reflétent pas
une vision spécifique et volontaire qu'une organisation
entend donner d'elle-mé&me, pour le présent et a fortiori
pour l'avenir. Au-dela d'alimenter une réflexion sur les
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objets emplois et compétences, il restera toujours a arbi-
trer, & faire des choix, & différencier les prestations d'une
organisation de ses rivales : au final, rien qui n'invalide la
réflexion indispensable sur les métiers, les emplois dont
l'entreprise s'est dotée ou veut se doter, la distribution
des missions, responsabilités et activités de l'entreprise
avec, en vis-3-vis, les compétences a mobiliser. Une plate-
forme médiatrice comme 2REC permet aussi 'utifisation
de toute les possibilités offertes par la data visualisation
qui ouvrent de nouveaux horizons pédagogiques et
graphiques pour l'accés simplifié a l'information et son
exploitation.

Clest alors gquiintervient une observation pourtant assez
triviale, le vocabulaire de la fonction RH emprunte beau-
coup & la géographie : ne parle-t-on pas abondamment
de mobilité, de parcours, de passerelles, de carriére,
d'orientation ? Il arrive aussi que l'expression «cartogra-
phie»soitemployée... Un nouveau champ d'investigation
s'ouvre alors : que traduisent ces analogies ? Qu'est-ce
qu'une cartographie ? Comment pousser plus loin la
logique de l'analogie ? Il s'agit donc de croiser les besoins
et méthodes de la fonction RH, les besains de ses clients,
relatifs aux notions des emplois et compétences vus
comme un espace abstrait, avec les apports de la carto-
graphie moderne auprés d'un large public. Cest alors
que nous avons pu faire ressortir les quatre critéres fonc-
tionnels attachés & une carte : la nécessité d'une orienta-
tion pour donner un sens a lespace en déterminant des
dimensions cardinales & ol la géographie dispose des
axes Nord-Sud, Est-Ouest ; [a faculté de transcrire graphi-
quement la notion de distance entre les objets qui corres-
pond & I'échelle de la carte géographique ; le besoin que
I'utilisateur de |a carte a de situer et de se situer, donc des
coordonnées de localisation ; enfin, la possibilité d'en-
visager des déplacements dans cet espace, des hypo-
théses de parcours professionnel. Ces quatre critéres
spécifient l'efficacité d'un dispositif cartographique qui
doit embarquer, dés sa conception, l'objectif de répondre
A ces critéres et ainsi, de recueillir toutes les données
permetiant de proposer ce niveau de service. Et alors le
recours a la data visualisation peut apporter, au plan de
l'instrument médiateur, des fonctionnalités graphiques, &
la fois pour les concepteurs du dispesitif mais aussi pour
tes utilisateurs, 3 fa maniére, ambitieuse, d'un Google Map
des emplois et compétences.
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Un réle de pilote et de cartographe du dispositif pourla RH

Dans un troisidme temnps, il sagit de montrer que la
démarche de catégorisation, l'animation de fa médiation
technologique revient légitimement a fa fonction RH et je
n‘ai rencontré personne pour le contester. D'abord, de ses
objets abstraits dépend la pertinence de son matériau et
de ses processusde gestion. 'humain etle social la prédis-
posent 3 la gestion de la complexité, de l'abstraction, du
subjectif. C'est aussi la fonction, qui en support du mana-
gement général, veille ala cohérence, au compromis, au
respect de l'esprit dentreprise et de I'éthique. De plus,
elle tient avec les notions d'emplci et de compétence
une porte d'accés au registre stratégique en fournissant
des inputs & la réflexion stratégique (3 commencer par
un état des lieux) et en se posant comme lacteur central
de sa mise en ceuvre, dans un esprit de régulation aidée
en cela par la |égislation francaise sur la GPEC. Et si les
techniques de linformation et de la communication
gagnent encore en puissance, il restera toujours une part
ou il faudra injecter du spécifique liée & la complexité, aux
situations et aux contextes particuliers. Certes le travail de
cartographe du présent et du futur constitue une charge
de travail 4 la fois qualitative et quantitative importante, un
Chief Skills Officer pourrait prendre le pas sur le respon-
sable du développement RH traditionnel. Pour la fonction
RH, ce réle répond tout & la fois & ses revendications de
support opérationnel, de strategic business partner et de
pilote du changement, prescriptrice ou gardienne insti-
tutionnelle d'un certain «régime de vérité» évoqué par
Foucault, en surplomb des autres fonctions.

Au final, au-dela de la centralité cartographique émerge
alors une méthodologie «la cartographigque» pour expli-
citer un espace abstrait comme une démarche constructive
collective, autour de dispositifs mobilisant des plusieurs
couches dartefacts, de fond (objets «compétentiels»),
médiateurs de forme (outillage informatique et commu-
nicationnel) et dispositif médiateur {mission de pilotage)
dans un esprit et avec des fonctionnalités cartographicques,
qui conjuguent les quatre critéres qu'un clin d'ceil nous
autorise & qualifier de cardinaux : l'orientation, |a distance,
la localisation et le parcours. Ces critéres qui dessinent
une qualité de service sont des objectifs que la démarche
embarque dés lamont et que l'outillage restitue comme
fonctionnalités graphiques. ¢
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Pre31dent de BPI

Propos recueilli par Michel Barabel °

Olivier Lajous débute sa carridre comme matelot
service national et la termine comme Amiral. En 2009,
est nommé DRH de la Marine Nationale et est élu DRH
fannée. ll est aujourd’hui le Président du Directoire de. BPT*
group, cabinet de conseil en stratégie humaine. Ohwer_',-.’
Lajous est Fauteur de nombreux ouvrages dom notam- l
ment : Lart de diriger 7 ('Harmattan), FArt du temps?

ous avez mis en place un observatoire du

travail et un barométre de I'employabilité au

sein de BPI, quelles mutations du monde du
travail identifiez-vous et quels sont les impacts ?
Nous nous sommes intéressés a 3 grandes trans-
formations de I'emploi et aux défis du monde du
travail d'avjourd’hui et de demain. Nous avans inter-
rogé les salariés sur la mutation rapide des métiers
et des compétences, la formation et I'égalité des
genres dans l'entreprise. Parmi les tendances fortes,
on retient notamment que la moitié des salariés se
sentent bien préparés a I'évolution de leurs métiers,
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Travailler pour batir un avenir meilleur

alors que seuls 4 sur 10 connaissent le contenu de
la réforme de la formation. Des résultats qui doivent
interroger les dirigeants des entreprises autant que
les salariés | Pour étre au rendez-vous des évolu-
tions de son métier, ou pour en changer, chacun
doit se former tout au long de sa vie, développer
les expériences professionnelles. La transformation
des métiers suppose que chacun développe son
employabilité, comme on développe un capital.
Les salariés frangais doivent saisir les opportunités
qui leur sont proposées : mobilité interne, externe,
formation en ligne, etc. Les solutions existent mais
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sont mal connues, et cest autant le réle des entre-
prises qu’un bénéfice pour elles que d'accompagner
leurs collaborateurs a s'emparer du déroulement de
leur propre carriére. Enfin, le dernier enjeu, et non
des moindres, porte sur 'égalité des genres, la parité
homme/femme dans l'entreprise : beaucoup de
progrés restent a réaliser en la matiére ! Et pourtant,
de nombreuses études prouvent que les entreprises
mixtes sont plus performantes, plusinnovantes et plus
attractives. Pour finir, le sujet de la mutation du travail
est un enjeu considérable. Pas un jour ne passe sans
gu'on ne lise des articles sur la recherche de sens au
travail, l'expérience collaborateur, le fonctionnement
ouvert de l'entreprise étendue et inclusive, l'essor de
I'entrepreneuriat et notamment du microentrepre-
neuriat, le co working, le collaboratif, etc. pour n'en
citer que quelques-unes. La mutation du travail se
manifeste aussi par la transformation profonde des
relations employeur-employé : le nouveau contrat
social doit &tre au coeur des préoccupations des diri-
geants et notamment des DRH.

Avez-vous fait évoluer votre dispositif d'accompa-
gnement des individus pour feur permettre de réus-
sir leur repositionnement professionnel ?

l.a philosophie de BPI Group a toujours été dac-
compagner le plus en amont possible le projet des
collaborateurs en transition professionnelle, leur
permettre de batir un projet réaliste et réalisable.
Comme nous savons que les trajectoires profession-
nelles sont de moins en moins linéaires, nous avons
développé une nouvelle forme daccompagne-
ment qui sappuie sur une solution digitale. Lancée
en 2018, le Hub Carriéres est la premiére solution
de gestion privée de carriére, visant & assurer une
employabilité immédiate et durable. Elle fonctionne
par module, ciblé en fonction du bescin du colla-
borateur afin de lui permettre d'étre «employable
a vie » @ accroftre son portefeuille de compétences,
développer ses réseaux professionnels, exister sur
les réseaux sociaux, etc.

Toutes les organisations sont engagées dans leur
transformation (nouveaux business, nouvelle orga-
nisation du travail, nouvelle fagcon de travail...) sous
I'impulsion des nouvelles technologies. Quelles
sont les principaux enjeux & prendre en compte 7
Et comment accompagner les entreprises dans ces
mutations 7

Lentreprise doit impérativement développer la flui-
dité entre ses métiers et pour cela casser les silos
existants. Elle doit se mettre en mouvement collec-
tivement et individuellement. Lentreprise doit elle-
méme mesurer son niveau d'employabilité collective :
est-elle une organisation apprenante ? Favorise-t-elle
suffisamment l'employabilité de ses collaborateurs ?

Autant de points de départ pour développer prises
de conscience et actions. Individuellement, elle doit
donner les moyens a chague salarié d'étre acteur
de son employabilité. Lentreprise doit aussi consi-
dérer les défis que représente la mobilité internatio-
nale autant comme levier de carriére individuel, que
comme outil de gestion collectif de ses talents dans
ce jeu de bascule brain drain/brain gain a I'échelle
mondiale,

Quelle estla place etle role de la fonction RH sur ces
questions ?

Avec les progrés de I'lA et du data mining, l'entre-
prise dispose d'une mine dinformation qu'elle est
en mesure d'exploiter. Que ce soit pour piloter le dé-
veloppement des compétences, évaluer les besoins
en recrutement en fonction de la stratégie de l'entre-
prise ou encore identifier les facteurs de risques, les
équipes RH ont aujourd’hui l'opportunité de passer
d'une posture réactive a une action prédictive grice
aux outils digitaux. La fonction RH tient un réle essen-
tiel dans l'impulsion d‘une nouvelle organisation du
travail. Elle doit notamment aider les managers dans
leur réle d'accompagnement de leurs collaborateurs
dans le développement de leur employabilité. Par
exemple, l'entretien professionnel obligatoire tous
les deux ans, quelle que soit |a taille de l'organisation,
permet de réfléchir avec le collaborateur a son projet
professionnel, et donc de caractériser les formations
qu'il pourrait suivre. Ce rendez-vous peut étre l'occa-
sion de rappeler au salarié les nouvelles modalités
du CPF et d'identifier ses envies et besoins.

A quoi ressemblera le monde du travail en 2025 ?
II'y a une citation d'Antoine de St Exupéry qui me
semble tout indiquée : «Lavenir, il ne sagit pas
de le prévoir mais de le rendre possible ». Les clés
du succés pour les années futures 7 Sans cesse
apprendre & apprendre, établir et entretenir une
confiance réciproque, individuelle et collective, oser
se renouveler en permanence, Alors que les experts
estiment que plus de 50% des métiers vont étre
profondément transformés d'ici 5 ans, nous sommes
convaincus chez BPI group que la réflexion sur le
devenir de son métier est incontournable. Certaines
études montrent que les actifs consacreront 10 a
20% de leur temps de travail a la formation en 2030 !
On peut tabler sur la modification de la nature de
chaque emploi avec une proportion plus cu moins
importante de taches automatisables selon les
secteurs d'activité et la nécessité pour les individus
de se recentrer sur des tiches non automatisables,
a savoir celles sollicitant les compétences humaines
dimagination, de création et de relation. Les emplois
de la révolution numérique combineront «digital » et
«social », autrement dit «cerveau » et «ccaur », ¢
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artons d'un constat

secteur aprés secteur,

métier aprés métier, les entreprises sont

confrontées a la nécessité et a l'urgence d'un
gigantesque effort de reconversion. Il s'agit a la fois
d'intégrer l'impact qualitatif que les technologies
vont avoir sur les métiers, de faire face a la rapidité
de transformation des compétences requises et
de parvenir & développer celles qui, du fait de leur
rareté, sont critiques et source d'avantage concur-
rentiel. Pour adresser cet enjeu, l'entreprise doit
traiter deux questions :
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1/ Comment anticiper les compétences a acquérir
et & développer ?

La GPEC traditionnelle est devenue source de
défiance pour de nombreuses entreprises parce que
spontanément associée 4 une approche bureaucra-
tique, & une démarche longue et complexe, type
«usine & gaz», bref un projet éloigné des enjeux
business immédiats. Il est vrai qgue la production
normative intense du |égislateur en la matiére, asso-
ciée a certaines pratiques, a conduit & décrédibi-
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liser une approche pourtant indispensable, puisgue
visant a identifier les compétences et les effectifs
nécessaires a moyen terme.

Apparu il y a une dizaine dannées, le Strategic
Workforce Planning est une démarche alternative
qui permet de dépasser les limites de la GPEC tout
en répondant aux mémes enjeux complexes : iden-
tifier les impacts des évolutions des activités de l'en-
treprise sur les ressources humaines, leur nombre et
leurs compétences.

Les atouts de cette démarche

Le Strategic Workforce Planning constitue une
approche plus ciblée et plus simple que la GPEC,
entierement focalisée sur les enjeux concrets des
différentes activités de l'entreprise. Ce processus
systématique permet d'identifier et de répondre
aux écarts entre les ressources disponibles et les
besoins, aujourd’hui et dans le futur. Ainsi, l'en-
treprise peut s'assurer en continu gue les bonnes
personnes et les bonnes compétences sont au bon
endroit, au bon moment et au juste colt.

'intérét de la démarche réside notamment dans
son articulation avec la stratégie de l'entreprise.
Celle-ci peut étre appréhendée au travers d'inter-
views structurées des responsables des business
units de l'entreprise, afin d'aller au-dela de ce qui
est indiqué dans le plan stratégique.

De plus, certains objectifs sont parfois difficiles a
formaliser (comme I'évolution de la culture, des
postures, des comportements) et il s'agit d'identifier
les conséquences trés précises de ces dimensions
sur les différents métiers de I'entreprise.

Les 5 piliers du Strategic Workforce Planning :

1. 1l s'agit tout d'abord de positionner le Strategic
Workforce Planning comme domaine de respon-
sabilité partagée entre la fonction RH etles mana-
gers estun facteur déterminant dans le succes de
ce projet.

2. Incontournable pour garantir la faisabilité
pratique de la démarche, un outillage prédictif
devra étre mobilisé. Celui-ci doit permettre de
faire glisser les pyramides des dges en y intégrant
les différentes variables {mobilités, promotions,
turnover, etc.).

3. Les arbitrages et équilibres ciblés doivent étre
clairs entre les trois options possibles pour
combler les écarts entre les ressources existantes

et celles nécessitées par les projets de l'entre-
prise le développement des compétences
(make), le recrutement en externe (buy) ou la
mobilité interne (redeploy).

4. La valorisation monétaire de ces différentes
options va constituer une des données clés pour
réaliser cet arbitrage. Par exemple, pour déve-
lopper une équipe de data scientists, comment
pondérer ces trois options ? Leur faisabilité joue,
bien s(r, mais leur valorisation monétaire est
aussi un des déterminants centraux.

5. Le pilotage régulier par les dirigeants, en consi-
dérant le Strategic Workforce Planning comme le
volet humain du plan stratégique de l'entreprise.

Pour aller au-dela

A cette approche logique, peut étre ajoutée une
étape contre-intuitive : partir des compétences diffé-
renciantes disponibles dansl'entreprise pour identifier
de nouvelles activités & développer. Cette approche
de type resource based view a permis & certaines
entreprises de générer une croissance additionnelle.

Ainsi, en matiére de thés aromatisés et d'infusions,
Unilever a constaté qu'il avait une maitrise du
processus industriel d'aromatisation inégalée chez
ses concurrents. Ce qui i'a conduit & décider de se
développer en priorité sur ce marché et pour cela,
de renforcer cet avantage en recrutant des aroma-
ticiens, en développant les compétences dans ce
domaine et en investissant dans Foutil industriel sur
I'aromatisation. C'est ainsi que ce groupe a gagné
5 points de parts de marché en % ans en Europe.
Une approche de Strategic Workforce Planning bien
menée peut aussi avoir ces effets-la.

Avoir identifié, caractérisé et quantifié les compé-
tences requises revient & avoir défini la cible. Reste a
voir comment I'atteindre, notamment en actionnant
le levier make.

2/ Comment développer les compétences
requises ?*

Dans de nombreuses entreprises, la facon d'ap-
procher la formation professionnelle est restée
trés traditionnelle. Quelques approches complé-
mentaires s'y sont greffées (cas pratiques, simula-
tions, dispositifs ad hoc, e-learning, etc.). Mais elle
est congue sur les mémes bases que le modéle
scolaire : I'exposition au savoir est la source de l'ap-

* Toute cette partie s'appuie sur les projets que nous menons avec Sandra Enlart, ancienne Directrice générale d'Entreprise&Parsonnel,
et sur son dernier ouvrage De la formation 4 la learning company, (Dunod, 2018).

PMAGRI - N® 51 1ARS 2019




Dossier | Compétence | Les éclairages des experts

prentissage, qui reste externe au travail effectif du
quotidien, Est-ce vraiment 1a le meilleur moyen de
transformer les pratiques professionnelles ?

La rupture a engager

La vraie rupture pour le collaborateur serait d'ap-
prendre en faisant et en comprenant comment et
pourquoi il I'a fait ainsi. Ici, le travail lui-méme est
repensé et réorganisé comme activité apprenante.
Lentreprise ceuvre a engager ses collaborateurs
dans des sttuations professionnelles ou ils vont se
développer. La formation classique est déplacée
vers |'apprentissage au sein de lactivité, enrichie
par la mise a disposition de ressources.

les travaux sur l'organisation apprenante avaient

paru apporter une vraie rupture dans cette direction.

Soyens obijectifs : ils sont restés marginaux en termes

de mise en pratique. Mais la donne est en train de

changer. lfesttemps de reconsidérer le concept d'en-
treprise apprenante & 'aune de la situation actuelle
et future liéde a la digitalisation de notre monde.

L'entreprise doit définir comment, en s‘appuyant sur

les technologies digitales, elle peut repenser :

o le développement des compétences au coeur
des situations de travail, qui doivent donc devenir
apprenantes ;

¢ Lorganisation du travail pour qu'elle emharque
cette possibilité au quotidien ;

* |ermanagementpourqu'ilsoutienne ces processus
d'apprentissage de leurs collaborateurs.

Reconfigurer la situation de travail

Par situation de travail, nous entendons I'ensemble
des éléments, physiques ou non, qui permettent
de réaliser l'activité. Ce qui inclut poste de travail,
objectifs attendus, contraintes, interactions, etc.

Clest bien la situation de travail qui est la piéce

centrale, puisque :

* Ce qui intéresse |'entreprise, c'est que ses colla-
borateurs soient le plus compétent en situation
de travail ;

o Sil'objectif de transfert est fondamental,
autant s'en rapprocher le plus possible
pendant la formation ;

* l'entreprise aura de plus en plus
les moyens de doter la situation de
travail d'informations propices au
processus d'apprentissage continu,
via les technologies ;

» Ce qui se passe dans lactivité elle-
méme est déterminant en termes d'en-
gagement, d'appropriation et donc d'ef-
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ficacité de l'apprentissage, de transfert réussi et
d'intelligence des situations.

Rendre les environnements capacitants

Pour apprendre, ces situations de travail reconfigu-
rées produisent en elles-mémes des informations a
intégrer au fur et a mesure. Mais elles doivent étre
enrichies par l'environnement organisationnel qui
comprend alors

* Laccés en temps réel aux informations nouvelles
indispensables a l'activité : tout changement
dans le contenu du travail est livré sur le poste
[ui-méme ;

+ Des ressources d'apprentissage mises a disposi-
tion par l'entreprise, avec des contenus variés et
facilement accessibles ;

* Des réseaux apprenants et des apprentissages
parles pairs, avec une vraie influence des commu-
nautes ;

* Un accompagnement pédagogique personna-
lisé, prenant en compte les différences dans la
capacité d'apprentissage ;

* Une culture de l'apprenance, véritable volonté
d'apprendre et d'apprendre ensemble.

Quant aux managers, leur responsabilité de gérer
les compétences de leurs collaborateurs, donc leurs
apprentissages, devient premiére dans ce contexte.
L'attention est portée sur les individus, mais aussi sur
leurs interactions, en organisant les apprentissages
collectifs et organisationnels.

Engager la transition

Transformer Vapproche de l'entreprise en matiére
de développement des compétences suppose
dans un premier temps de faire comprendre a l'en-
semble des acteurs (collaborateurs, managers, diri-
geants) que la formation doit étre intégrée dans les
situations et les contextes de travail.

Il s'agira ensuite pour le DRH pleinement conscient de

I'enjeu de démontrer concrétement, en assurant la mise

en pratique de cette approche sur quelques métiers
critiques, avec une logique de fest & learn.

Lentreprise devra identifier en paralléle les
systemes informatiques nécessaires. Si I'im-
pact du digital permet enfin & l'entreprise
dentrer dans cette ére de lapprenance,

encore faut-il matérialiser ce potentiel.

En ceuvrant dans cette direction, l'entreprise
engagera ala fois une transformation culturelle
et une rupture dans ses méthodes. ¢
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DEVELOPPEM
DES COMPETE

| r -
de 'homo-faber a 'homo sapiens

Hubert Landier

C'est de la coordination que résulte I"'harmonie...
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Développement des
compétences : de l'homo
faber a 'homo sapiens

Hubert Landier

Vice Président de 'Institut International de I'Audit
Social {IAS) et Secrétaire Général de l'association
Condorcet pour l'lnnovation Managériale

Biographie

Hubert Landier est considéré comme un expert
dans fe domaine du management humain de l'en-
treprise et des relations sociales. Il intervient ainsi,
en tant qu'expert indépendant, auprés de grandes
entreprises francaises et étrangéres, sur les problé-
matiques liges au management du changement, au
développement des ressources humaines, a l'éva-
luation du climat social, & l'évelution des rapports
sociaux et des stratégies syndicales.

venant de Tokyo et me rendant a Kyoto, je tombai

en arrét, dans le hall de 1a gare, sur un spectacle a
I'époque insolite. Un piano (bien entendu, un piano
Yamaha puisque Hamamatsu en est le siége} qui
jouait tout seul |z Lettre & Elise. Ce n'était pas un
simple enregistrement : les touches se levaient et
s'abaissaient toutes seules, comme si elles avaient
&té actionnées par un pianiste invisible.

Il y a longtemps déja, m'arrétant & Hamamatsu,

Spectacle qui peut paraitre aujourdhui  banal,
Nimporte quel synthé peut étre programmé de
facon ajouer un air de musique. Et l'on pourrait donc
imaginer que plusieurs synthés, programmés selon
un méme tempo, pourraient interpréter un air de
musigque de chambre. Steve Reich, le compositeur
minimaliste (quoi qu'il dise) auquel on doit Music for
18 musicians, s'y est essayé. Hé bien, ¢ca ne marche
pas ! Quelle que soitla précision des algorithmes, les
instruments ne parviennent pas a saccorder. Il n'y a
pas d'autre moyen que de rassembler des musiciens
afin de parvenir & une véritable musique. C'est de
leur coordination que résulte I'harmonie - et lintel-
ligence artificielle doit s'incliner devant l'intelligence
humaine. Allons plus loin, la «musique relaxante»

américaine, automatiquement composée, dont les
sons peuvent s'enchainer durant des heures, ne
vaudra jamais un prélude de Debussy. Au moins en
I'état actuel de latechnique. Et il n'y a aucune raison
que ¢a change.

Encore faut-il que les musiciens sachent jouer. Cela
suppose de leur part une parfaite maftrise de leur
instrument. Mais ce n'est pas suffisant. Il leur faut
également saccorder avec les autres musiciens
qui composent lorchestre. C'est ce qui sappelle la
compétence. La compéience a donc deux compo-
santes. Une composante individuelle : fa maitrise
de son art. Et une composante collective : se couler
dans un ensemble. Et cette double compétence sera
toujours supérieure au jeu des algorithmes. Reste a
la préserver. Et pour la préserver, de savoir ce qui
contribue a Yanéantir.

Hannah Arendt et la condition de 'lhomme
moderne

La grande philosophe allemande, éléve de Heidegger
et de Husserl, s'interroge sur Fhomme moderne, a la
fois comme consommateur et comme producteur.
Son fil conducteur, cest la crainte gu'il cesse d'étre
maitre de sa destinée et le risque de voir se consti-
tuer un «soft totalitarismy», De 'homme en tant que
consommateur, son analyse rejoint celle de Glinther
Anders, dont elle fut d'ailleurs la premiére épouse.
On se contentera ici de ses propos concernant
I'hemme en tant que producteur. Et d'abord, on en
proposera deux larges citations qui, quoigue écrites
en 1958, ont gardé toute leur pertinence, qui s'est
méme accrue avec I'émergence du numérigue :

«...Parmiles principales caractéristiques de l'époque
moderne, depuis ses débuts jusqu’a nos jours, nous
trouvons les attitudes typique de 'homo faber :
Finstrumentalisation du monde, la confiance placée
dans les outils et la productivité du fabricant dobjets
artificiels ; la foi en la portée universelle de la caté-
gorie de la fin-et-des-moyens, la conviction que l'on
peut résoudre tous les problémes et ramener toutes
fes motivations humaines au principe d'utilité ;
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fa souveraineté qui regarde tout le donné comme
un matériau et considére l'ensemble de la nature
"cormme une immense étoffe ol nous pouvons tailler,
pour le recoudre comme il nous plaira” ; Fassimilation
de lintelligence & l'ingéniosité, c'est & dire le mépris
de toute pensée.. . »,

Et elle ajoute un peu plus loin 1 «... Dés & présent,
le mot travail est trop noble, trop ambitieux, pour
désigner ce que nous faisons ou croyons faire dans
le monde ol nous sommes. lLe dernier stade de
la société de travail, la société demployés, exige
de ses membres un pur fonctionnement automa-
tique, comme si la vie individuelle était réellement
submergée par le processus global de la vie de l'es-
péce, comme si la seule décision encore requise de
tindividu était de lacher, pour
ainsi dire, dabandonner son
individualité, sa peine et son
inquiétude de vivre encore
individuellement senties, et
d'acquiescer a un type de
comportement, hébété, "tran-
quillisé” et fonctionnel».

Reprenons : le travail, tel qu'il
est le plus souvent organisé,
réduit 'homme & n'étre plus
gu'un homo faber, faute de
pouvoir se comporter en homo
sapiens. |l est instrumentalisé et mis au service d'une
démarche qui a pour effet de «tailler le monde» au
nom du principe d'utilité ; quant a l'intelligence, faute
de pouvoir se concentrer sur la finalité de l'action, elle
se réduit & un pur algorithme, une simple «ingénio-
sité», Ce que Hannah Arendt dénonce, c'est le taylo-
risme, le travail réduit & la simple exécution machi-
nale d'un geste répétitif, indépendamment du sens
que peut lui donner I'homme au travail et dont la fin
demeure extérieure et méme souvent inconnue de
lui. Cest sa subordination a des algorithmes, qui le
réduisent & une marionnette que I'on manipule sans
méme |'en avertir. Mais, au-deld de ce taylorisme et
de cette manipulation, ce qu'elle met en cause, c'est
«l'instrumentatisation du mondex, sa mise au service
du projet démiurgique consistant a l'utiliser au
service de sa reconstruction «telle qu'il nous plaira»,
ou plutdt, telle qu'il plaira aux détenteurs du pouvoir.

Ce que propose Hannah Arendt, cest de dépasser
cette canception aliénante du travail pour retrouver
le mode d'activité qui permettra a l'intéressé de consi-
dérer ce gqu'il a produit comme son csuvre, ou comme
sa cantribution & l'ceuvre collective. Cela suppose un
renversement de perspective. Le travailleur ne doit
pas étre un moyen au service d'un résultat qui lui
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le travall, tel gu'll est le
plus souvent organise,
redult 'homme a
nétre plus qu'un
homao faber, faute de
pouvolr se comporter
en homo sapiens

échappe. Son travail est d'abord un moyen par lequel
il existe en tant gu'homme. «Je me suis construit
en construisant des templesn, fait dire Paul Valéry a
Eupalinos, l'Architecte. Au-dela des mornes heures de
travail qui lui donnent le sentiment de «perdre savie a
la gagner», il doit pouvoir dire : «ceci est mon cauvres,
ou mieux encore : «ceci est notre ceuvrex. Clest le
personnel du chantier naval participant & la premiére
sortie en mer du paguebot qui vient d'étre achevé ou
l'équipe de charpentiers venant d'achever le clocher
et, dans une ambiance festive associant toute la popu-
lation, commencant «la tournée du coq».

«Je me suis construit en construisant des temples»
Comment passer du travail subi («perdre sa vie a la
gagner») au travail vécu comme une construction
de soi et comme contribution a une
ceuvre commune ? Tel est le probleme
posé a l'entreprise, On listera d'abord,
sans prétendre a l'exhaustivité, les prin-
cipales approches qui ont été mises en
ceuvre, souvent avec bonheur, au cours
des ces trente derniéres années :
* |'élargissement et l'enrichissement
des taches,
¢ la création de «groupes de progréss,
de «groupesd’expression» de «cercles
de qualité» et d'équipes autonomes,
* la direction par objectifs (DPQO) et
la direction participative par objectifs
(DPPO}dans le cadre d'un «projet d'entreprise »,
* lintéressement et la participation aux résultats,
» Jorganisation de l'entreprise en tant que «entre-
prise apprenante» (ou «learning organization »),
* Jentretien annuel et les possibilités d'évolution
professionnelle,
la création d'une «université d'entreprise»,
le «lean mangements.

C'est dans ce cadre que prend place la démarche
en termes de développement des compétences.
Il convient toutefois ici de lever une ambiguité. La
démarche entermes de développementdes compé-
tences ne consiste pas seulement en la possibilité,
pour chaque salarié, de se former, de progresser
dans son métier et, éventuellement, d'évoluer
professionnellement, sur un plan hiérarchique ou
non, dans un cadre pré-déterminé. Elle consiste
également, pour 'entreprise, & concevoir son orga-
nisation en fonction des compétences disponibles,
3 aider chacun a les développer, et a modifier son
organisation au fur et 8 mesure que son capital en
compétences se sera développé. Cela suppose :
* la mise en oeuvre d'une politique de subsidiarité
ne consistant pas seulement a «déléguer» mais a
garantir, & chaque niveau d'organisation et dans le



cadre du projet commun, une autonomie corres-
pondant aux compétences disponibles,

¢ [l'exercice, venant de chacun, de la responsabilité
correspondant aux taches qui lui ont été confiées,

* le passage d'une somme de compétences indivi-
duelles & une compétence collective dansla cadre
de I'dquipe de travail premier niveau) et de la
coardination entre les équipes{deuxiéme niveau).

Un tel dispositif vise & développer la performance
globale et durable de l'entreprise. Mais il convient
de tenir compte de ce que tous les salariés n'envi-
sagent pas de la méme maniére leur contribution
a l'oeuvre commune. Les uns, tout en s'acquittant
avec diligence du travail qui leur est confié, n'y
verront qu'un simple gagne pain parce quils situent
ailleurs ce qui compte vraiment dans leur existence ;
d’autres se soucient d'abord de leur sécurité maté-
rielle, d'autres encore de leurs possibilités dévolu-
tion ; on en trouvera qui se montrent soucieux de
I'utilité de ce qu'ils font en termes de service public,
ou encore, qui aspirent a la perfection dans l'exer-
cice de leur métier, ou qui souhaitent mettre en
ceuvre des innovations de leur invention, Et d'autres
enfin qui attendent de leurs conditions d'emploi un
équilibre entre vie professionnelle et vie person-
nelte. Lentreprise, autrement dit, doit se soucier de

la diversité des attentes a son égard et donc de ce
gu'elle peut attendre de ses collaborateurs, chacun
avec sa spécificité personnelle. La démarche en
termes de compétences, autrement dit, ne saurait
se fonder sur une vision uniforme, et trés certaine-
ment irréaliste, de la fagon dont chacun envisage sa
participation & l'ceuvre commune.

Une telle uniformité serait revenir a l'illusion d'un
algorithme qui sappliguerait a toutes et a tous, ce
quesuggérentlesbigdata.Or, ce seraitoublierqu'un
fraiseur n'est pas l'équivalent humain d'un autre frai-
seur et qu'il asa dimension propre, ce qui le fait étre
homme, dans sa singularité. Frangois Dalle, guand
il était président de L'Oréal, soumettait les candi-
dats & un poste important a une épreuve redou-
table : commenter la peinture abstraite qui se trou-
vait derriére son bureau. Démarche autrement plus
intelligente que celle qui consiste & sélectionner les
candidats en fonction de critéres compatibles avec
un algorithme. Ce risque de réduire l'intelligence
& une simple formule mathématique aux résultats
reproduisibles demande a étre dénoncée comme
une atteinte a lidentité humaine. Un algerithme
dont Steve Reich nous rappelle le caractére illusoire,
sans quoi il aurait appelé son ceuvre non pas Music
for 18 musicians, mais «Music for 18 instruments» €
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La loi «Avenir professionnel» du 5 septembre 2018 recentre I'obligation de formation
des entreprises sur le développement des compétences de leurs salariés.

de la loi du 5 septembre 2018 «pour la liberté

de choisir son avenir professionnel» met en
exergue qu'en réalité l'obligation de formation qui
incombe & toute entreprise employant des salariés
sur le territoire francais a un double objet.

I a réforme de la formation professionnelle issue

1. Lobligation de tout employeur de contribuer
aufinancement de laformation professionnelle
de tous les actifs au travers de la nouvelle
contribution au financement de la formation
professionnelle et de Fapprentissage (CUFPA)

1+ objet : il s'agit d’'une obligation financiére qui se
traduit par le versement en pratique de deux contri-
butions respectivement dédiges a la formation dite
continue d'une part et a l'apprentissage d'autre part
(& raison de : 0,55% et 1% de la masse salariale
brute pour les entreprises de mains et de 11 sala-
riés et plus pour la premiére et de 0,68% de la MSB
pour la seconde).

La loi Avenir n‘'opére pas d'augmentation du taux to-
tal de contribution obligatoire, qui s'établit toujours
4 hauteur de 1,23% de la MSB pour entreprises de
moins de 11 salariés et de 1,68% pour les entre-
prises de 11 salariés et plus.

Les deux parts de la contribution dite unique sont
mutualisées dés le 1% euro de collecte au profit de
la formation de tous les actifs.

La loi reconfigure profondément le mécanisme de
collecte des fonds qui est confié aux URSSAF a effet
de la collecte 2021 en lieu et place des organismes
paritaires collecteurs paritaires agréés {ex « OPCA»
et ex «OCTA») qui se voient rebaptisés « OPCO»
pour opérateurs de cornpétences.

l‘accent est ainsi symboliquement mis dans leur
nom méme sur le recentrage de la mission des
OPCQO autour des services, de l'expeitise et l'appui
technique aux branches et aux entreprises dans la
gestion de leurs politiques de formation au soutien
de l'adéquation des emplois et des compétences.

De méme, la loi Avenir a créé et mis en place |'éta-
blissement public administratif, 1a encore, sym-
boliquement dénommé «France Compétences»
qui recoit des QPCO pendant la phase transitoire
(collectes 2019/2020 au titres des années 2018,
2019 et 2020) puis des URSSAF & compter de 2021
le produit agrégé de la totalité de la collecte des
deux volets qui composent la CUFPA.

France Compétences est en charge de sa redistribu-
tion selon une clé de répartition elle aussi entiére-
ment nouvelle qui refléte les priorités des politiques
nationales de formation et ce qui se joue dans «/a
bataille des compétences» suivant I'expression de la
Ministre du travail.

Ainsi les fonds issus de la taxe d'apprentissage ne sont
plus directement fléchés vers l'apprentissage et ceux
issus de la contribution a la formation professicnnelle
vers les dispositifs relevant de l'ancien périmeétre de la
formation dite continue par opposition aux dispositifs
d'alternance au sens large, dont l'apprentissage.

La clé de répartition du produit de la CUFPA entre
les différentes affectations sapplique désormais a la
masse totale collectée, cependant et c'est également
a souligner aprés prétévement d'un montant fixe an-
nuel dédié au financement du plan dinvestissement
dans les compétences a destination des chémeurs
(PIC), soit 1,632 milliards d'euros pour 20217

Le nouveau systéme de financement sanctuarise
ainsi un montant garanti affecté a la formation des
demandeurs d'emploi, exprimé une nouvelle fois
sous la sémantique de linvestissement dans les
compétences.

A l'issue de la phase transitoire au 31 décembre

2020% il en résultera ainsi deux différences ma-

jeures avec l'ancien systéme de financement :

¢ La clé de répartition de la CUFPA entre les diffé-
rents dispositifs financés (CPF, CPF de transition,
plan de formation, alternance qui englobe désor-
mais les dispositifs d'apprentissage et de profes-
sionnalisation, CEP) sera la méme quelle que soit
la taille de l'entreprise contributrice ;

T Pour précision le montant distribué par France compétences en 2021 est estimé & un total de 9,787 milliarc's d'euros.
? Le régime transitoire qui va sappliquer aux titres des années 2019 et 2020 n'est pas traité dans le cadre de la présente contribution (cf.
article 4 du décret n°2018-1331 du 28 décembre 2018 relatif 2 l'organisation et au fonctionnement de France compéiences).
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* Il n'y aura plus de sous sections financiéres pour le
«plan de développement des compétences» (ex-
plan de formation) selon la taille des entreprises.

» La fongibilité dite descendante est désormais assu-
rée par construction : toutes les entreprises de 50
salariés et plus contribuent au financement du plan
de formation des moins de 50 salariés mais seules
ces entreprises restent éligibles a la prise en charge
par I'OPCO des actions inscrites dans leur plan.

La foi Avenir pousse & son terme |a volonté d'affecter
les contributions obligatoires des entreprises priori-
tairernent au financement de laformation de publics
prioritaires : chdmeurs, jeunes, personnes peu ou
pas qualifiées, salariés des TPE/PME.

Concrétement cela se traduit pour toutes les en-
treprises de 50 salariés et plus gu'elles ne peuvent
désormais plus récupérer de fonds mutualisés sauf :
& accueillir en alternance de jeunes primo-entrants
sur le marché du travail sous contrats de profession-
nalisation ou d'apprentissage ; a recruter des per-
sonnes éloignées de I'emploi dans le cadre des dis-
positifs de la préparation opérationnelle a l'emploi
(POE} et/ou de l'action de formation préalable au
recrutement-AFPR.

Pour leurs propres salariés, il demeure le dispositif
de promotion et de reconversion par lalternance,
dit «ProA» (venant en remplacement des périodes
de professionnalisation) mais dont l'accés est recen-
tré sur les plus bas niveaux de qualification.

C'est le volet de l'obligation qui appréhende l'entre-
prise dans son réle de contributeur au service pu-
blic de la formation de la population active au-dela
de son seul objet social, «I'entreprise-providence»
pour paraphraser le concept de I'Etat-Providence.

2. sedistingue et se conjugue avec l'obligation
de l'employeur de former ses propres
salariés et désormais quasi exclusivement
sur fonds propres pour les entreprises de 50
salariés et plus.

2:™ objet : c'est ensuite et également, une obli-
gation pour l'employeur de veiller &8 ce que ses
propres salariés bénéficient de maniére réguliére
d'actions de formation.

C'est le volet de Pobligation qui appréhende l'en-
treprise dans sa qualité d'employeur et qui vise a
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assurer 'employabilité de ses salariés par sa contri-
bution concréte a des actions concourant au déve-
loppement de leurs compétences et a la sécurisa-
tion de leurs parcours professionnels.

L'obligation pour l'entreprise de s'acquitter d'une
contribution fiscale mutualisée ne se recoupe ainsi
que trés partiellement avec celle de s'assurer que
ses salariés bénéficient effectivement d'actions de
formation contribuant a l'objectif d'adaptation a leur
poste de travail et/ou de maintien de leur capacité a
occuper un emploi au sens des dispositions de l'ar-
ticle L 6321-1 du Code du travail.

La CUFPA versée, I'entreprise n'a pas encore financé
l'essentiel de ses besoins directs au titre de la forma-
tion de ses propres salariés, a 'exception désormais
des seules entreprises de moins de 50 salariés, l'en-
treprise ne pouvant plus financer tout ou partie de
son plan de formation® sur fonds mutualisés.

Pour autant, la réforme de 2018 n'affranchit nulle-
ment les entreprises de leur obligation de financer
leur plan de formation, avec la difficulté évidente a
assumer une baisse de leur effort de formation, ce
d'autant que les enjeux de formation sont plus que
jamais présents : besoins de personnels qualifiés
face a la transformation numérique, aux mutations
technologiques, 4 I'apparition de nouveaux métiers
et a la disparition d'autres, etc.

Il faut également rappeler les risques judiciaires en
cas de carence de 'employeur dans l'obligation de
former son salarié qui constitue un chef de préju-
dice en soi, réparable en tant que tel par l'octroi de
dommages-intéréts distincts de celui de l'absence
de cause réelle et sérieuse de licenciement.

3. Laresponsabilisation des acteurs:
vers la «skilled nation» !

Dans la continuité de la théorie dite «adéquation-
niste» qui prévaut encore trés largement dans la
conception frangaise des politiques éducatives, la
formation professionnelle est regardée par les pou-
voirs publics comme I'élément déterminant pour re-
soudre le probléme du chdmage et positionner la
France dans le jeu de la concurrence mondiale.

Le gouvernement et le législateur expliquent la ré-

forme et ses enjeux sur la conviction que la France
gardera sa place dans la course mondiale a la com-

* Renommé «plan de développement des compétences » par la loi du 5 septembre 2018, articles L6312-1 et L6321-1 du code du travall
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pétitivité en gagnant la bataille des compétences
qui prévaudrait trés significativement sur le facteur
colt du travail.

Pourrépondre & ce défi, les actifs/les salariés ainsique
lesentreprisesetles branchessontinvités, avecle sou-
tien des acteurs institutionnels {régions, Education
nationale, Enseignement supérieur et Etat) a se saisir
du sujet formation professionnelle.

Le CPF nouvelle version est ainst « désintermédié»,
mise en relation directe du titulaire du compte et de
l'organisme de formation qui n'‘ont plus a passer par
I'intermédiaire de 'OPCQO, et « monétisé» : son unité
de valeur n'est plus I'heure de formation mais l'eu-
ro. Et dans les deux cas dans l'optique affichée d'en
faciliter 'appropriation par ses bénéficiaires et sans
doute de faire pression sur les prix...

Pour l'entreprise, cela signifie que l'accés aux fonds
muiualisés et dédiés au CPF implique désormais
tant d'y consacrer d’une maniére ou d'une autre des
fonds supplémentaires que de convaincre le salarié
de lintérét partagé de mobiliser son compte pour
une action de formation répondant aux besoins de
I'entreprise dans une logique de co-investissement.

L'exercice apparait donc assez contraint, au-dela
de le convaincre de la pertinence de maobiliser son
droit dans le cadre d'un projet de formation dont le
salarié n‘est pas a l'initiative directe, les formations
éligibles aux CPF sont quasi exclusivement des for-
mations certifiantes®,

Il convient de souligner que les CQP de branche ne
sont plus éligibles en tant que tels dans le cadre de
I'utilisation du CPF s'ils ne sont pas eux-mémes en-
registrés au RNCP.

Pour construire des projets de formation partagés,
l'entreprise pourra mettre en avant le fait que cela
permet aux salariés d'acquérir une certification na-
tionalement reconnue sur le marché du travail.

Les modalités de réalisation de la formation, qu'elle
soit faite sur temps ou hors temps de travail, seront
également un levier & prendre en compte dans la
négociation.

S'agissant du nouveau dispositif de promotion ou
reconversion par l'alternance (ProA) l'accés au finan-
cement mutualisé est encore plus exigeant quil ne
I'était pour les périodes de professionnalisation : le
législateur a réservé 'éligibilité a ce dispositif aux sa-

lariés d’un niveau de qualification au plus équivalent
au niveau bac+2.

Autrement dit, les actions de formation liées & la néces-
sité de reconvertir une collectivité de salariés du fait de
l'évolution ou de la disparition d'un métier et qui par
nature sont des formations lourdes de plusieurs di-
zaines, voir centaines d'heures ne seront plus éligibles
a la ProA si la population concernée a un niveau au
moins équivalent a la licence supérieur a bac + 2.

4. l’'action de formation a désormais un
objet unique : le développement des
compétences

En contrepartie du fait que l'obligation fiscale et
l'obligation sociale sont désormais trés largement
décorrélées, le |égislateur confére aux entreprises
une liberté accrue dansle choix des moyens, notam-
ment pédagogiques, pour répondre a l'obligation
sociale de former.

Le champ de la formation professionnelle est recéfini
autour de la notion d'action concourant au «dévelop-
pement des compétences», qui englobe donc désor-
mais aussi bien I'ancien périmatre de la formation dite
continue que celui de la formation en apprentissage.

Désormais l'apprentissage et la formation «conti-
nue», laquelle perd symboliqguement ce qualificatif,
sont rassemblés sous l'appellation commune «for-
mation professionnelle ».

En cohérence avec cette redéfinition du champ
d'application de ce gu'est «la formation profession-
nelle», les actions qui en relévent sont regroupées
en 4 catégories qui concourent toutes au méme titre
au développement des compétences : les actions
de formation stricto sensu ; les actions permettant
de faire valider les acquis de |'expérience (VAE) ainsi
que le bilan de compétences.

‘action de formation se définit désormais «comme
un parcours pédagogique permettant d'atteindre
un objectif professionnel», qu'il s'agisse de : per-
mettre & une personne sans qualification profession-
nelle daccéder a un emploi ; favoriser 'adaptation
des travailleurs & leur poste de travail ou a I'évolu-
tion des emplois ; réduire pour ceux dont l'emploi
est menacé les risques résultant d'une qualification
inadaptée a l'évolution des techniques et des struc-
tures ; de favoriser la mobilité professionnelle.

“Etablissement d'un rapport dadéquation entre formation ot emploi ; supposition que la formation dans une spécialité procure un
avantage refatif sur le marché du travail uniguement si lemploi occupé est de méme specialits.
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Lensemble de ces finalités est mis sur le méme
plan en terme de valeur : toutes sont considérées
comme participant du développement des compé-
tences des salariés.

5. La suppression des catégories du plan de
formation : la déhiérarchisation des actions de
formation et la notion de formation obligatoire

La mise au méme plan de toute action de forma-
tion qui concourt au développement des compé-
tences se refléte dans la suppression des catégo-
ries du plan de développement des compétences
instaurée par la loi du 4 mai 2004 (3 catégories a
I'époque), modifiée par celte du 24 novembre 2009
avec la fusion des catégories 1 et 2 (laissant subsis-
ter 2 catégories).

La fusion des actions d’adaptation au poste de tra-
vail et de celle de maintien de la capacité du salarié
& occuper un emploi en une seule catégorie a eu
pour effet d'attraire cette derniére dans le régime
des actions d'adaptation exclusivement réalisables
surtemps de travail.

La loi du 5 septembre 2018 supprime purement et
simplement la catégorisation du plan qui regroupe
désormais 'ensemble des actions de formation que
l'employeur propose a ses salariés. Cette suppres-
sion s'accompagne d'une ouverture sans précédent
de la possibilité de réaliser hors temps de travail
I'ensemble des actions de formation ainsi que de la
suppression de l'obligation de paiement de l'alloca-
tion de formation.

La nouvelle summa divisio s'établit désormais entre,
les actions de formation qualifiées d'«obligatoires»
et celles qui ne le sont pas. Le législateur n‘em-
ploie pas le terme «obligatoire» pour qualifier les
premiéres mais les définit comme «toute action de
formation qui conditionne l'exercice d'une activité
ou d’une fonction, en application d'une convention
internationale ou de dispositions légales et régle-
mentaires» °.

Cette définition vise clairement les différentes pro-
fessions et activités qui peuvent faire l'objet d'une
réglementation spécifique en raison de leur nature
méme ou bien des risques qu'elles impliquent (cer-
tificats du type CACES, habilitations électriques, cer-
tifications financiéres/prudentielles, etc.). Ceci étant
dit, la distinction avec les autres formations, quali-
fides & l'inverse - et sans doute de maniére trom-
peuse - de «non obligatoire », n'est pas si aisée.
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En effet, méme si elles ne constituent plus nécessai-
rement une catégorie du plan de formation, les ac-
tions d'adaptation au poste de travail et de maintien
de la capacité & occuper un emploi représentent
toujours les deux composantes de l'obligation le-
gale de former de l'employeur et, en tant que telles,
leur suivi demeure obligatoire pour les salariés qui
ne peuvent sy soustraire, sauf a s'exposer a une ac-
tion disciplinaire. Pour autant, il apparait juridique-
ment contestable d'affirmer - comme cela a pu étre
dit ou écrit ¢a et 1a - que la formation dite «obliga-
toire» au sens de la loi du 5 septembre 2018 englo-
berait systématiquement la formation d'adaptation
au poste de travail et méme celle de maintien de
I'employabilité.

Ces deux types de formation relévent certes de l'obli-
gation de formation mais elles ne correspondent
pas de ce seul fait a la définition de la formation
«obligatoire» en ce sens qu'elles ne conditionnent
pas nécessairement l'exercice d'une activite ou
d'une fonction.

En dautres termes, I'employeur peut devoir ou
vouloir former ses salariés pour anticiper une ina-
daptation & leur poste de travail ou l'évolution des
emplois, des technologies et des organisations sans
pour autant que les salariés se voient interdire par
une réglementation quelconque d'exercer leurs
fonctions dans l'attente du suivi effectif de la forma-
tion. Une formation peut donc étre obligatoire pour
le salarié tout en ne I'étant pas pour I'exercice de sa
fonction dés lors que celle-ci n'est pas réglementée.

6. Laudépénalisation» de laformation hors
temps de travail

La distinction entre les formations dites «obliga-
toires» et les autres actions de formation revét un
réel enjeu au regard du régime juridique qui en dé-
coule.

Les formations «obligatoires» doivent en effet né-
cessairement étre suivies sur le temps de travail du
salarié et donnent lieu par conséquent au maintien
de la rémunération pendant leur réalisation.

De plus, cesformations ne sont pas prises en compte
au regard du bilan des actions de formation suivies
qui doit &tre effectué tous les six ans dans le cadre
de l'entretien professionnel.

Les formations autres que celles dites «obligatoires»
sont en principe considérées comme du temps de

¢ Nouvel article L. 6321-2 du code du travail
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travail effectif et donnent lieu au maintien de la ré-
munération mais, par exception et sous réserve de
l'accord du salarié en toute hypothése, elles peuvent
également é&tre réalisées pour tout ou partie hors
temps de travail et de surcrofit sans plus nécessaire-
ment donner lieu & contrepartie financiére.

L'accés au «hors temps» peut se faire par deux mo-
des alternatifs.

Par accord collectif : I'intérét de conclure un accord
collectif d'entreprise ou de branche réside dans la
capacité a fixer librement une limite horaire pour
les salariés en régimes horaires ou sous forme d'un
pourcentage pour ceux sous régimes de forfait an-
nuel en jours ou en heures.

Contrairement |a encore & ce que l'on peut lire, le
suivi d'une formation en dehors du temps de travail
ne saurait en tout hypothése étre imposé au salarié,

Il'y a la pour la négociation collective un champ a
investiguer et & articuler avec le droit & la décon-
nexion, le télétravail et plus globalement la théma-
tique de la qualité de vie au travail qui amene a dé-
passer le clivage vie professionnelle/vie personnelle
ou plus exactement de prendre en considération la
perméabilité croissante de ces temps.

Il ne faut pas minimiser le changement culturel que
le développement de la réalisation d'actions de for-
mation hors temps de travail implique en termes
d'appropriation par 'ensemble des partenaires so-
ciaux (employeurs et salariés}).

Par accord individuel : le plafond |égal fixé par dé-
faut est par salarié de 30 heures par an ou de 2% du
forfait annuel en heures ou en jours.

7. La consécration de modalités pédagogiques
en dehors du modéle présentiel (fin de l'unité
de temps, de lieu et de participants)

La loi du 5 septembre 2018 consacre définitiverment
la validité de la «formation ouverte a distance»
{(FOAD) et de I'caction de formation en situation de
travail »{AFEST), ces 2 modalités pédagogigues pou-
vant d'ailleurs se combiner. Une action de formation
réalisée a distance doit comprendre : «1° Une assis-
tance technique et pédagogique appropriée pour
accompagner l'apprenant dans le déroulement de
son parcours ; 2° Une information de l'apprenant sur

les activités pédagogiques a effectuer a distance et
leur durée moyenne estimée ; 3° Des évaluations
qui jalonnent ou terminent l'action.»

Ce faisant, il n‘apparait pas anodin que le |égisla-
teur ait ainsi fait d'une condition de forme - & savoir
I'établissement d'un programme de formation - une
condition de fond tenant au contenu méme de la
formation. Cet assouplissement des conditions for-
melles de la FOAD ressort également de l'abroga-
tion des régles spécifiques régissant le mode de
preuve de l'assiduité d'un stagiaire a des séquences
de formation ouvertes ou a distance.

Depuis 1* janvier 2019, la preuve de la réalisation
d'une action de formation est libre, quelles que
soient la ou les modalités pédagegiques mises en
ceuvre. S'agissant des conditions de mise en ceuvre
d'une formation en situation de travail, celle-ci né-
cessite ; « 1° Lanalyse de l'activité de travail pour, le
cas échéant, l'adapter & des fins pédagogiques ;2°
La désignation préalable d'un formateur pouvant
exercer une fonction tutorale ;3° La mise en place
de phases réflexives, distinctes des mises en situa-
tion de travail et destinées a utiliser a des fins pé-
dagogiques les enseignements tirés de la situation
de travail, qui permettent d'observer et d'analyser
les écarts entre les attendus, les réalisations et les
acquis de chaque mise en situation afin de conso-
lider et d'expliciter les apprentissages ; 4° Des éva-
luations spécifiques des acquis de la formation qui
jalonnent ou concluent l'action.»

Ces 4 conditions sont cumulatives, la 1ére et la
3&me apparaissent déterminantes de la distinction
avec une activité de pure production qui caractérise
la prestation de travail. C'est d‘ailleurs ce méme cri-
tére de la conformité aux objectifs de |a formation
des activités confiées a son bénéficiaire qui permet
de prévenir la requalification en salariat du stage de
formation professionnelle continue effectué au sein
d’'une entreprise tierce ".

Toujours pour faciliter le recours a 'AFEST, les me-
sures réglementaires prises pour l'application de
la loi Avenir abrogent l'obligation qui était faite &
l'entreprise, lorsque la formation comportait un
enseignement pratique donné sur les lieux de
travail, d’adresser au CSE un compte-rendu des
mesures prises pour que l'enseignement se dé-
roule effectivement de maniére conforme a un
programme établi en fonction d'objectifs préala-
blement déterminés e,

"Voir en ce sens Cass. soc,, 17 octobre 2000, n° 98-40.986 et également : Cass. soc., 4 octobre 2007, n° 06-44.16 ; Cass. soc., 27 octobre

1993, n° 90-42.620 ; Cass. soc., 26 septembre 2007, n® 06-42.910.

& Ancien article D. 6321-3 du code du travail abrogé par le décret n°2018-1330 du 28 décembre 2018 relatif aux actions de formation et

aux bilans de compétences
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Encore dans l'objectif de rendre le départ en for-
mation plus souple et d'individualiser les modes,
les contenus et le moment de la formation selon
la réalité des besoins du salarié bénéficiaire et
des contraintes de l'entreprise, la loi reconnait des
modalités de formation permetiant une acquisi-
tion des connaissances et des compétences a un
rythme adapté a la situation de chacun (grains®
pour les modules en e-learning, modularité des
sessions, etc.).

Cet assouplissement reflete Iévolution des régles
qui entourent les certifications professionnelles qui,
pour étre enregistrées au RNCP, peuvent étre décou-
pées en blocs de compétences™ permettant |'ob-
tention de la certification visée en plusieurs étapes,
certains salariés pouvant acquérir la formation plus
rapidement g'ils ont déja acquis certains blocs.

8. Lobjet de I'entretien professionnel
recentré sur l'accés i la formation et
I'absence de formation comme critére
exclusif de I'abondement correctif

Tout en enrichissant 'objet de Fentretien profession-
nel biennal de nouvelles rubriques d'information et/
ou de discussion entre le salarié et son employeur
(information sur le CPF et le CEP notamment), la loi
Avenir modifie les conditions de déclenchement
de l'abondement correctif de maniére a faire stric-
tement découler celui-ci du non-respect par l'em-
ployeur de son obligation de former.

L'entretien récapitulatif des six ans, qui va interve-
nir pour la premiére fois en 2020 pour les salariés
qui étaient en poste en 2014, a toujours pour objet
d'apprécier si le salarié a : 1) suivi au moins une ac-
tion de formation ; 2) acquis des éléments de certifi-
cation par la formation ou la VAE ; 3) bénéficié d'une
progression salariale ou professionnelle.

La loi introduit la possibilité de négocier par ac-
cord collectif d'entreprise ou de branche l'adapta-
tion de ces modalités d'appréciation du parcours
professionnel au titre du bilan des six ans, d'autres
critéres que les trois précités peuvent étre retenus,
tout en gardant a l'esprit que l'entretien profession-
nel ne peut avoir pour objet d'évaluer la qualité du
travail du salarié.

De maniére plus immédiate, il est désormais prévu
que I'abondement sanction de 3000 euros (versus
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100 heures auparavant) intervient uniquement
dans I'hypothése ol le salarié n'a cumulativement
pas bénéficié des entretiens biennaux et dau
moins une action de formation autre qu’une forma-
tion dite «obligatoire» au cours de la période de 6
ans considérée.

Au-deld du bénéfice des entretien biennaux, l'objet
de la vérification qui peut conduire & l'application
de l'abondement correctif & la suite de l'entretien
des 6 ans devient donc le bénéfice d'une action de
formation qui est désormais seul visé.

Ainsi, la condition de fond - suffisante en elle-
méme pour déclencher 'abondement sanction -
est ramenée a l'objet essentiel de I'entretien pro-
fessionnel, c’est & dire la formation du salarié, qui
n‘a pas non plus & &tre nécessairement certifiante.

La tracabilité et la comptabilisation d’'un nombre
plus divers d'actions de formation suivies par les
salariés dés lors qu'elles permettent d'atteindre
un objectif professionnel (formations internes,
AFEST, etc.) représentent donc un enjeu renouve-
1é pour les entreprises. Ces derniéres ont tout in-
térét a valoriser I'exhaustivité des formations dis-
pensées a leurs salariés, méme de maniére plus
informelle.

Le fait que l'entreprise puisse adapter par accord
collectif la périodicité de I'entretien et les modalités
d'appréciation du parcours professionnel du salarié
pour 'entretien professionnel des 6 ans ne l'autorise
pas pour autant & s'abstraire des conditions légales
d'application de l'abondement sanction.

Il pourrait ainsi étre imaginé que l'entreprise ac-
cepte non pas de modifier mais d'ajouter aux trois
critéres légaux d'appréciation du parcours profes-
sionnel du salarié en échange d'un allongement de
la périodicité des entretiens professionnels.

Quelle que soit la périadicité retenue, le [égislateur
maintient l'obligation pour I'employeur d'organiser
un entretien professionnel dans les neufs cas ou le
salarié reprend ses fonctions & la suite de la sus-
pension de son contrat de travail ou de l'exercice
d’'un mandat syndical, etc.

Cependant, si le salarié en fait la demande, il est
désormais possible de tenir cet entretien de ma-
niére anticipée, avant son retour ou lareprise d'une
activité opérationnelle.

® Dans la définition qu'en donne e Ministére de I'Education nationale, le grain désigne la plus petite unité pédagogique cohérente d'un
parcours pécdagogique qui peut étre associde avec d'autres grains pour constituer les parcours individuels de formation.
19 un ensemble homogéne et cohérent de compétences contribuant a Fexercice autenome d'une activité professionnelle.
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9. laliberté des engagements sur l'issue de la
formation

La volonté du législateur de lever les contraintes
réelles ou supposées & la mise en ceuvre d'actions
de formation est encore illustrée par deux mesures
symboligues.

* Tout dabord, l'action de développement des
compétences - qui correspond a l'ancienne ca-
tégorie 2 du plan de formation - ne doit plus
nécessairement donner lieu a la prise
d'engagement par l'employeur
sur les conditions dans les-
quels le salarié accéde en
priorité aux fonctions dis-
ponibles correspondant
aux connaissances ainsi
acquises et ce dans un
délai d'un an.

Reste toutefois la sanction
«naturelle» du salarie qui
monte en compétences mais
qui ne se voit rien proposer a la
suite de la formation.

Plus globalement, il se pergoit que

les actions de formation engagées ne
peuvent létre «hors sol», sans avoir identifié au
préalable les débouchés dans le cadre de la poli-
tigue de GPEC de l'entreprise.

* De méme, tout en prévoyant la nécessité d'un
avenant au contrat de travail pour metire en
ceuvre le dispositif ProAn, la loi supprime l'obli-
gation qui était faite a l'entreprise de souscrire
des engagements en contrepartie du suivi as-
sidu et de la réussite du salarié aux évaluations.

L'objet méme du dispositif étant la reconversion ou
la promotion du salarié, il semble toutefois que si
aucune suite n‘est donnée a l'action avec lattribu-
tion d'un poste répondant & l'un ou l'autre de ces
deux objectifs, outre la frustration susceptible d'en
découler et les risques associés aux périodes d'at-
tente d'affectation, le salarié pourrait mettre en jeu
la responsabilité de I'employeur au titre de l'exécu-
tion de bonne foi du contrat de travail.

La construction du projet de formation est évidem-
ment rendue plus aisée et plus attractive pour cha-
cune des deux parties |a encore si le poste d'atter-
rissage est identifié en amont ce a quoi tend une
politique de GPEC.

Conclusion

Tout comme les crdonnances Macron, le succés de
la réforme de la formation professionnelle qui en
constitue le prolongement, impligue une véritable
révolution culturelle des deux cotés.

Du cdté des salariés, il s'agit d'étre plus a l'initiative

de leur parcours de formation en mobilisant les

moyens qui leur sont donnés en contrepartie, alors

que la protection assurée par le droit du tra-

vail na plus tant vocation & empécher

ta modification ou la rupture du

contrat de travail mais plutdt a

l'accompagner en construisant

un droit de la mobilité profes-

sionnelle, avec notamment
des droits portables.

Du cdté des entreprises, il
s'agit d'intégrer que le sys-
téme les fait directement
contribuer & ce qui aupara-
vant relevait de la seule res-
ponsabilité de I'Etat, en par-
ticipant a la fluidité du marché
du travail. Partant, une partie de
leurs efforts financiers et qualitatifs
ne leur profitera guindirectement et/ou

a plus long terme. :

La flexisécurité c'est admettre que l'entreprise fait
ceuvre commune a la mobilité professionnelle au
sens large, au maintien de l'emploi possiblement
ailleurs que dans l'entreprise, qui dans le méme
temps participe de l'allégement d'une obligation de
reclassement interne qui est souvent trés souvent
difficile a satisfaire.

'enjeu d'une véritable politique de GPEC n'est
plus tant la modification du contrat de travail que
l'acceptation du changement de fonction et/ou de
métier du faitd’un accompagnement, en particulier
par la formation.

Il reste sans doute un obstacle a lever et non des
moindres, celui de rééquilibrer les régimes d'optimi-
sation fiscale et sociale qui pour I'heure continuent
de donner la prime & l'accompagnement financier
des dispositifs de ruptures du contrat de travail.

Au contraire l'investissement formation des en-

treprises ne bénéficie toujours pas d’'un systeme
d'amortissement et/ou de crédit d'impét.¢
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u carrefour de tous les enjeux économicues,

sociaux, et environnementaux, la forma-

tion est aussi I'enjeu central de la révolution
numérique. |l est nécessaire de la repenser sur le
plan quantitatif et qualitatif. Sa fréquence, sa forme,
son contenu doivent étre réexaminés en fonction
des besoins dans un principe de hausse du niveau
de qualification et de meilleure reconnaissance.

Pour cela, il est nécessaire de sortir de formations
dont le format et le contenu sont basés sur I'utilita-
risme et le court-termisme. Il s'agit de concevoir de
nouveaux cadres de formation qui accompagnent
les évolutions des organisations du travail et des
métiers (périmétre et contenu), et donnent plus de
sens a l'exercice professionnel par |'association des
professionnels & la définition de la finalité de leur
travail, et aux régles de l'art.

Pour situer et construire de maniére adéquate la
politique de recrutement, de formation et d'évolu-
tion des métiers dans les entreprises, il est néces-
saire d'aveir une démarche prospective pertinente
sur le devenir des métiers, des qualifications et des
compétences. Par rapport a l'activité de l'entreprise,
cela implique d'évaluer ces besoins futurs a partir
des métiers existants et la réalité des conditions
d'exercice professionnel.

ETAT DES LIEUX

Que nous disent les cadres et managers aujour-
d'hui confrontés a Févolution du contenu des
métiers et de leurs périmeétres sous l'influence,
notamment, de la transformation numérique des
organisations du travail' et de I'évolution des
métiers ?

Surle management et la formation

«Pour la gestion du personnel et l'animation de
téquipe, le déficit de formation, ou les formations
incomplétes, augmente la difficulté d'accompagne-
ment des salarié-e-s et alourdit la charge de travail
des managers. » Léa, cadre, secteur service

«Letemps consacré aux équipes est aussi trop réduit
par rapport aux nécessités. Or, la reconnaissance
professionnelle passe dabord par le manager de
proximité. Les personnes travaillent plus pour leur
manager que pour la direction. » Guillaume, direc-
teur d'agence, secteur bancaire

«lLe management par les résultats doit évoluer
pour étre plus sur les pratiques métier, I'échange
de procédés, et la motivation. » Flora, directrice des
ventes, secteur des télécorns

«lLe partage des informations et [évolution des
compétences augmentent linterdépendance. »
Clémence, DRH, secteur service

«Les crises & gérer ne sont pas dans le tableau des
indicateurs. » Flora, directrice des ventes, secteur
des télécoms

«La formation professionnelle est importante. Or,
faute de temps elle est sacrifiée. » Catherine, respon-
sable d'agence, secteur bancaire.

Sur le type et le mode de formation

«La multiplication des outils & gérer dans le cadre de
l'activité professionnelle nécessite d'étre anticipée
dans le cadre de la GPEC. » Thomas, manager tech-
nique, secteur télécoms.

«Les termes de “granule de formation” et "brique de
compétence” illustrent une conception de la forma-
tion décomposant le métier en tiches. Clest une
vision réduite de l'activité induisant perte de sens. »
Julien, conseiller, secteur service

«De nouvelles compétences sont nécessaires par
rapport a la nouvelle configuration de travail et l'in-
troduction des nouveaux outils numériques. Cela
a, par exemple, nécessité de décomposer en deux
fonctions distinctes les chefs de projets : un tech-
nique qui travaille en relation avec l'éditeur ; et un
utilisateur chargé de l'accompagnement, qui forme
les utilisateurs in situ. » Paul, responsable déploie-
ment, secteur édition

«Le e-learning est utile pour la partie documentation
& connaitre par exemple, mais l'interaction humaine
est nécessaire pour rendre les apprentissages effi-
caces. » Rose, responsable QVT, secteur industrie

«L'utilisation des formations en ligne, du type MOOC,
présente des avantages et des inconvénients : certes,
on ne se déplace pas, mais l'environnement ne préte
pas & la concentration pour suivre la formation. »
Daniel, manager technique, secteur télécoms,

«les MOOCS (Formation en ligne & distance)
doivent rester des moyens de test de connaissance

' Témoignages recueillis dans le caclre du projet QVT & Numérique de 'UGICT-CGT retenu par 'ANACT

https://lenumeriqueautrement fr/les-temoignages/
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et des sources d'information supplémentaires, sans
se substituer aux formations en présentiel » Marc,
chargé d'affaires, secteur énergie.

Sur la formation et sa mise en oeuvre
en situation professionneile

«Les fondamentaux du métier évoluent, it y a besain
daccompagner ces évolutions. » Arséne, respon-
sable service client, secteur service

«ll y a besoin de mise en pratique pour gérer la
transition. A la mise en place d'outil correspond une
productivité présumée, souvent au détriment de la
dimension formatrice et du niveau dautonomie.
Cela participe & la déshumanisation du travail. »
Pierre, directeur d'agence, secteur bancaire.

«les formations dispensées sur l'organisation du
travail pour accroftre son efficacité personnelle ont
leur limite. » Nathalie, coordinatrice de projets,
secteur industrie

«La qualité de la formation, comme pour celle qui
concerne la conception assistée par ordinateur,
n’est pas toujours de bon niveau car réalisée par des
sociétés pas forcément expertes sur le métier. De
plus, les logiciels utilisés peuvent étre des sous-pro-
duits de l'industrie qui sont développés petit a petit,
et donc pas totalement opérationnels immédiate-
ment. Cela en rajoute & la défiance vis-3-vis de ces
outils. » Léa, cadre, secteur service
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«lintroduction de nouveaux outils numériques est & la
fois indispensable et une opportunité pour aller dans le
sens de Famélioration du service rendu au client. Cela
ne sera pleinement efficace que si cela s'accompagne
de formation & [l'utilisation de ces nouveaux outils. »
Lucie, responsable d'agence, secteur bancaire

«Ce qui est déterminant c’est la finalité des nouveaux
outils et 'accompagnement 3 leur utilisation. » David,
consultant mobilité, secteur service

Sur la formation, l'inclusion et la mixité
des emplois

«L'analyse de l'évolution des emplois dans le secteur
montre que les femmes sont les premiéres victimes
des destructions demplois non gqualifiés lies &
l'essor du digital. » Mathilde, DRH carriére et déve-
loppement, secteur service

«lf est utile de créer des possibilités de reconversions
professionnelles attrayantes pour les personnels ne
souhaitant pas se reconvertir, quelques années avant
leur départ en retraite. » Valentin, cadre, secteur service

«la crainte est, par exemple, l'utilisation des algo-
rithmes pour réaliser des pré-recrutements, ou
fa gestion de la formation professionnelle, et/ou
'évolution professionnelle en fonction de l'orien-
tation voulue par l'entreprise et des données des
salarié-e-s collecté-e-s et connu-e-s, en excluant
ou marginalisant 'expertise professionnelle RH et/
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ou les souhaits des salarié-e-s. » Paul, responsable
déploiement, secteur édition

«Pour chaque nouvel outil il y a une phase transitoire
& gérer, nous passons beaucoup de temps au télé-
phone avec les managers dans ces moments-fa. »
Leila, cadre RH, secteur énergie,

«Il est important de tenir compte des réalités diffé-
rentes et de l'usage différencié des outils mis a
disposition. » Claire, RRH, secteur service

«Les évolutions doivent étre regardées & travers le
prisme de l'emploi au féminin et 'accompagnement
doit porter sur lacquisition de compétences liées
aux tdches & valeur ajoutée. » Mathilde, DRH carriére
et développement, secteur service

QUELS AXES POUR PENSER LE
DEVELOPPEMENT DE LA FORMATION ?

Répondre aux nouveaux défis

Dés septembre 2015, le rapport Mettling” avait
souligné l'importance de I'¢ducation au numeérique
et d'anticiper l'obsolescence des postes en mettant
en place une politiqgue RH de reconversion afin de
créer des passerelles entre les métiers.

Le rapport du Conseil d'orientation pour l'emploi de
septembre 2017 sur « Automatisation, numérisation
et emploi » considére que «l'enjeu majeur est d'as-
surer I'ajustement entre les compétences des actifs
et les besoins d'une économie en mutation pour
permettre & chacun d'avoir un bon emploi et pour
tirer tout le parti de la transformation en cours ».

La capacité d'innovation, le niveau de productivite,
les conditions de vie et de travail, 'intérét et le sens
du travail, le niveau d'engagement des travailleuses
et travailleurs dans leur activité en dépendent étroi-
tement.

Le développement des environnements numé-
riques au travail introduit aussi de nouveaux besoins
en formation qui lui sont propres. A la formation liée
au métier et & son évolution, s'ajoute la formation
4 l'utilisation des outils numériques dans le cadre
professionnel.

L'évolution du contenu des métiers et des modes
d'organisation du travail est marquée par l'intro-

duction des process liés au numérique : le tragage
et le stockage de la data, son traitement automa-
tisé (IA), et sa mise en réseau. Lintroduction de la
robotisation et l'automatisation de certaines taches
nécessite de penser les nouveaux cadres du travail
en y intégrant les apprentissages nécessaires a ces
nouveaux processus et aux nouveaux savoir-faire.
Cela requiertd'investir dans la conception et la réali-
sation des nouveaux outils, ainsi que la formation a
I'utilisation de ces nouveaux outils, auquel s'ajoutera
aussi la formation a I'évalution des métiers.

Ces temps de formation et d'accompagnement
nécessaires pour permettre l'adaptation a ces
nouveaux cadres de travail pourront étre dégagés
grace aux gains de productivité générés par l'au-
tomatisation. Des évolutions bien pensées permet-
tront de concentrer le réle des machines sur le
quantitatif et le répétitif ; et le roéle des humains sur
le qualitatif, la créativité et l'innovation.

Sécuriser 'emploi et en assurer la mixité

La transformation des modéles économiques et des
chaines de valeur, le changement des processus et
de l'organisation du travail, la modification des postes
de travail et du contenu des métiers va nécessiter la
mise en place de formation & un niveau inégalé en
volume, en contenu, et en qualité. Nous entrons
dans une ére o, plus que jamais, la performance
au travail sera directement liée au niveau de qualifi-
cation, et donc, a la qualité des formations dispen-
sées. L'accélération de la transmission des savoirs et
de la diffusion des nouveaux outils va nécessiter de
s'inscrire dans une logique de formation continue et
d'anticipation. La GPEC doit prévenir 'obsolescence
des compétences, remplir son réle d’anticipation sur
I'évolution des qualifications et des métiers, et s'ins-
crire dans une logique d'élévation des qualifications
et des compétences. Ce droit a la formation doit étre
garanti au salarié, et pas laissé a la seule initiative
de l'employeur. Autre aspect important, il doit étre
étendu & tous les membres de la communauté de
travail, quel que soit le statut de la travailleuse ou du
travailleur, afin de garantir la qualité et le respect des
régles de l'art dans la réalisation de l'activité.

La formation professionnelle est un investissement
de moyen et long terme qui permet d'augmenter la
productivité des salarié-es, a I'heure de la révolution
numérique elle nécessite un effort conséquent sur :
e |a formation, son contenu, sa qualité, ses condi-
tions d'acces et ses conditions de réalisation ;

2 hitp://travail-emploi.gouv.fr/IMG/odffrapport_mettling_-transformation_numerique_vie_au_travail.pdf
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¢ la reconnaissance du niveau des qualifications
dans chacune des branches et des métiers, recon-
naissance intimement liée & une meilleure mixité
des emplois ;

° la reconnaissance des nouvelles compétences
acquises dans le cadre de I'évolution des métiers,

La transformation numérique est un risque pour
I'égalité professionnelle entre les femmes et les
hommes, mais elle peut étre aussi une opportu-
nité pour assurer une meilleure mixité des emplois.
L'existence des stéréotypes sur l'accés aux métiers
technigues, plus le fait que vont étre impactés par
les suppressions d'emplois les métiers traditionnel-
lement fortement féminisés (appartenant aux filiéres
marketing, RH, communication,...} rendent néces-
saire une politique volontariste en la matiére. Des
dispositifs RH et de formation dédiés pour garantir
la mixité des emplois doivent é&tre mis en place
pour atteindre l'objectif d'égalité entre les femmes
et les hommes. Des mesures doivent également
&tre prises pour éviter les discriminations liées a la
maternité qui pénalisent particuliérement la carriere
des femmes cadres. LUGICT-CGT fait des proposi-
tions concrétes sur ce sujet’,

La mixité, a tous les niveaux, des emplois nécessite
de revoir la gestion de la mobilité géographique,
I'organisation du travail et le fonctionnement des
collectifs de travail. Il s'agit notamment de limiter
les déplacements, diminuer le présentéisme, et faci-
liter I'équilibre vie privée / vie professionnelle. La
campagne de I'UGICT-CGT «Pour le droit a la décon-
nexion et la réduction effective du temps de travail »
s'inscrit dans cette logiqued. Elle vise a transformer
la culture managériale existante, faciliter le travail
individuel et collaboratif, préserver la santé des sala-
ri¢-es en allégeant la durée et la charge de travail.

Garantir le droit a la formation
et l'acceés 4 la formation

Les changaments techniques engendrent la néces-
sité pour les travailleurs de faire évoluer leurs quali-
fications et d'en acquérir de nouvelles. Dans le
cadre de ce processus, il est important pour nous
que la qualification soit un droit pour le travailleur,
et pas une faveur de I'employeur. Nous devons fixer
des droits de formation obligatoires et suffisants
pour les travailleurs, leur permettant de préserver
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et d'améliorer leurs situations. Ce sujet essentiel est
partagé par l'ensemble des organisations syndicales
au plan international. A titre d'exemple voici l'extrait
concernant la formation issu de la plateforme reven-
dicative d'industriAll Europe® {décembre 2015) sur
la branche métallurgie :

1. Intégrer les nouvelles qualifications numériques,
taches et catégories de travail dans les negaocia-
tions avec les employeurs.

2. Négocier la formation et la requalification conti-
nues de la main-d'ceuvre existante pour s'adapter
au rythme rapide des changements techniques
dans le monde numérique.

3. Soutenir l'utilisation de normes en tant gu'outils
permettant d'augmenter l'offre de formation etles
certifications non rattachées & un fournisseur.

4, Négocier des conditions d'e-apprentissage qui
sont favorables aux travailleurs, a savoir avec des
résultats efflicaces, mesurables et certifiés, & des
prix abordables et avec un partage équitable des
colits (en temps et en argent) et des profits.

5. Anticiper les besoins en nouvelles qualifications
et compétences, notamment pour les jeunes

En amont, il sagit d'évaluer par anticipation dans le
cadre de véritable GPEC les besoins par branche
professionnelle pour construire les offres de forma-
tions pour chacun des métiers existants et nouveaux,
en intégrant la nécessité de concevoir des passe-
relles entre métiers.

L'offre de formation doit étre lisible et commune.
Compte tenu des évolutions rapides le référen-
tiel public métier doit étre adapté en continu
en fonction des évolutions constatées et prévi-
sibles. La Commission Nationale de la Certification
Professionnelle® doit &tre dotée des moyens et de
pouvoirs plus étendus pour établir ces certifications,

Inscrire la formation dans un processus continu

Le numérigue induit une modification des orga-
nisations du travail et des process, mais également
une transfornmation du contenu méme des métiers.
Des métiers se transforment, tandis que d'autres
apparaissent et d'autres encore sont menaces par
I'automatisation ou le report de certaines taches sur
l'usager ou le client. L'évolution du contenu et des
périmétres des métiers est un point trés important
a prendre en compte, qui nécessite d'étre étudié

https://vdmere.fr/
http://ugict.cgt.fr/deconnexion/

o o B w

hitp:/Avweww.cnep.gouvfr/

MAGRH ' N°5 MARS 2019

http:/fwww.industriall-europe.eu/committees/IP/PolPaper/iAllsdAdapted FCDec1 5-Digitisation-FR. pdf



Dossier | Compétence | Les éclairages des experts

comme le fait FAPEC?®. Cela justifie aussi le dévelop-
pement conséquent de la formation professionnelle,
qui doit &tre complémenté par des dispositifs d'ac-
compagnement in situ, pour consolider les acquisi-
tions en situation d'exercice professionnel. LANACT
maontre que les organisations apprenantes parti-
cipent a l'amélioration de qualité de vie au travail.

La formation doit étre pensée sur deux axes :

1) Celui lié a l'utilisation des nouveaux outils numé-
riques et aux nouveaux processus organisation-
nels de l'activité professionnelle

2) Celuilié & I'évolution du contenu méme du métier
et de son périmétre

Pour cela, il s'agit de :
s Former les managers aux nouvelles formes d'ex-
pertise que représente ['utilisation des outils
numériques et a l'accompagne-
ment de leur équipe dans l'appro-
priation de ces outils collaboratifs
e Consacrer du temps a la
co-construction  collective  des

Iny apasde

cet objectif, il est nécessaire dinterroger l'utilité et
la finalité des projets et des technologies déployées,
afin de construire du sens au travail et par le travail.
Cela nécessite, en conséquence, de concevoir un
nouveau management fondé sur l'intelligence collec-
tive, les organisations du travail apprenantes, et la
formation. Car l'automatisation de certaines taches va
nécessiter de penser les nouveaux cadres de travail
en y intégrant les apprentissages nécessaires a ces
nouveaux processus et savoir-faire. Ces ternps de
formation et d'accompagnement nécessaires pour
faciliter I'exercice professionne! dans ce nouvel envi-
ronnement pourront étre dégagés grace aux gains
de productivité générés par l'automatisation. Il s'agit
de concevoir le «travailler» de demain en sachant
anticiper les enjeux sociaux et environnementaux.
Solutions numériques et solutions organisationnelles
vont de pairs. Les apprentissages et le réle dévolu au
professionnel dans les nouveaux
cadres de travail seront détermi-
nants et structurants. |l faut conce-
voir ces organisations de travail
avec l'objectif de valoriser l'acti-

outils et de leur usage afin de deternmunuisme vité humaine en la concentrant
les inscrire dans les processus toch | - sur les taches valorisantes qui
d'utilisation en situation d'activité eCcnno Oglque nécessitent le recours a lanalyse

professionnelle ;

Former les managers et les s
équipes sur le droit a la décon-

nexion afin de respecter I'équilibre vie profession-
nelle / vie privée,

Développer les politiques de formation et de
reconversion afin d'anticiper l'obsolescence des
postes de travail et de certains métiers concernes ;
Adapter et créer des dispositifs de professionnali-
sation et des passerelles entre les métiers ;
Intégrer l'objectif de mixité des emplois, notam-
ment dans les métiers émergents.

Reconnaitre I'élévation du niveau de qualification
en mettant en place des dispositifs de certification
(de type VAE) pour valoriser les nouvelles compe-
tences acquises par les salarié-e-s.

L3

Emanciper le travail

Syndicalement nous agissons pour qu'a l'entre-
prise les technologies numériques soient utilisées
pour offrir un environnement et un cadre de travail
émancipateur, facilitant la libération de l'innovation
et de créativité des professionnels. Pour atteindre

et la créativité. Les moyens tech-

nologiques doivent étre mobilisés

pour constituer une aide a la déci-
sion et a l'exercice professionnel, toutes les taches
fastidieuses et répétitives doivent étre automatisées.

Il n"y a pas de déterminisme technologique, donner
du sens aux évolutions nécessite d'unir progrés
sociaux, progrés environnementaux et progrés tech-
nologique dans les choix politiques et économiques
qui vont étre faits. Il est nécessaire de remettre le
travail au centre de la réflexion pour déterminer
les solutions & apporter, compte tenu des boule-
versements attendus sur notre modeéle sccial, sur
le rapport au travail, sur le sens du travail, la qualité
de vie au travail et hors travail, les organisations et
les postes de travail, et les évolutions fortes des
contenus des métiers.

L'enjeu est donc de renforcer et de compléter la
législation actuelle du travail afin qu'elle encadre
mieux les évolutions attendues par son carac-
tére normatif, et incite ainsi les différents acteurs a
construire les nouvelles proteciions, dont la forma-
tion est partie intégrante. ¢

htips://cadres apectr/Emploi/Merche-Emploi/Les-Etudes-Apeciies-etudes-Apec-par-a nnee/Etudes-Apec-2015/Referentiel-des-
metiers-du-marketing-digital/Marketing-digital-des-metiers-cadres-en-constante-mutation
¢ hitps//presse apec.fr/Presse/Communiques-de-l-Apec/Les-Etudes/Les-metiers-et-com petences-cadres-dans-le-cloud-le-big-data-et-

la-cybersecurite--etude-Apec-OMT
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gy« Les sept lois de la pratique de la
compétence » (Bernard Masingue, consultant)

FOR - Paris - mercredi 13 novembre 2019 - Tribune n® {67675

Le mot « compétence » est utilisé a tout propos :
- Batzille de la compétence,

- Gestion prévisionnelle des compétences,

- Certification de compétencs,

- Blocs de compétences,

- Compétences transverses,

- Compétences américaines (skills) etc.

Si 'on y ajoute que le législateur utilise abondamment ce terme sans jamais
vraiment le définir, on se retrouve dans une situation oli I'on peut en dire ce
que l'on vedut...

Il existe des définitions rigoureuses de la compétence mais elles ont un
faible impact sur les pratiques : chacun est libre de les adopter, de les
récuser, ou - pire - de ne pas s’y intéresser. On peut effectivement
considérer que cette situation offre bien des avantages en ce qu'elle permet
de faire avancer de maniére pragmatique le développement qualitatif des
conditions nécessaires a la performance individuelle et collective dans le
travail.

Mais ce flou conceptuel a aussi des effets pervers, significatifs et dangereux.
Essentiellement parce gu'il ne permet pas d'identifier clairement qui est
responsable dans le processus d'acquisition des compétences et qui doit en
étre le pilote de ses usages.

Pour y voir plus clair, plutdt que de donner une définition supplémentaire et
inutile de la compétence, arrétons-nous sur quelques lois de la pratique de
la compétence. D'autant qu'elles font assez largement consensus.

Une tribune de Bernard Masingue pour News Tank.

Pour plus de confort, poursuivre fa lecture sur le site

Les sept lois de la compétence
Loin®1

Les compétences ne peuvent s'observer que sur une situation professionnelle
exercée en responsabilité et par rapport a cette sitvation. Autrement dit, il est impossible
de dire guung personne est compétente tant quelle n'a pas été confrontée, en
responsabilité, a sa situation professionnelle résile (un emploi). Avant cela, on peut certes
faire I'nypothase qu'il sera compétent, mais I'expérience nous démontre que c'est loin d'étre
toujours le cas.



Loi n°2

Chacun peut dire (3 commencer par les inléressés) qu’une personne est « compétente
» mais en définitive, il n'y a que I'employeur (avec son management) a pouvoir
reconnaitre et sanctionner cette compétence par un emploi, une rémunération, une
reconnaissance, une promation ou, a finverse, une exclusion, une rétrogradation, une
déconsidération. A quoi cela sert-il de dire qu'un collaborateur est trés compétent si
'employeur ne le constate pas ?

Loi n°3 {qui découle de la loi n*2)

La compétence n'est pas un concept juridique - daillews si le législateur la cite
abondamment, il se garde bien de la définir.

Loin°4

L’acquisition de la compétence est un co-investissement de la personne et de son
employeur. Toute siluation de travail demande & éire appréhendée, comprise et
expérimentée. Et donc expliquée. D'une maniére minimaliste (dans les organisations
tayloriennes), ou complexe (dans les emplois & fortes responsabilités), mais toujours
indispensable. Personne n'est compélent a la premiére minute dans son emploi. Cel
impératil de co-investissement est bien une double responsabilité du management et du
salarié.

Loin°5

Toute compétence individuelle s'inscrit dans une composante collective. Citons Guy
Le Boterf, spécialiste des compétences . « Les gains de performance des entreprises
dépendent de plus en plus, non pas de l'addition de competences individuelles, mais d’un
effet de systéme provenant de la gualité des interfaces entre les professionnels au sein de
leurs unités de travail ».

s Toule évaluation de compétences doit donc avoir
« Un voletindividuel {celle du salaria),
» Ln volet coliectif ('organisation et ses membres).

Loi n°6

Compte tenu de ce qui précéde, il ne peut y avolr, sur le marché du travail, que « des
gens réputés compétents ou en capacité de le devenir» en fonction de leur fermation, de
teur expérience, de leur lucidité, de leur intelligence des contextes, de leur motivation, etc.

La récrimination des employeurs 4 ne pas trouver de gens immédiatement compétents
manque de loglque. Il fawt assumer le fait que lacquisition dune compétence
opérationnelle satisfaisante demands du temps et un investissament dans l'exercice de
ractivité, surtout dans notre monde du travail ou le prescrit 4 souvent du mal & s'adapter & un
réel mouvant

Loi n°7

La compétence ne s’'use que si Pon ne s'en sert pas. Cest le probleme des
professionnels en cessation d'emploi depuis un certain lemps {et aussi de certains salarigs)
Les emplayeurs le savent bien d'oll leur difficuité & étre recrutés ou reclasses.

Quelle legon pour 'action ?

L'analyse de ces sept lois montre que, quoique 'on dise, fasse, pense ou organise,
'acquisition de la compétence ne peut se faire sans I'imbrication de la situation de
travail et donc substantiellement celle de Pemployeur (et bien sdr fa personne )
dans le processus d’apprentissage.

On doit alors s'interroger sur la place la formation professionnelle

* Sur la base des sept lois présentées on peut en conclure :

» que la formation n’est pas capable de délivrer seule de la compétence &
quelqu’un ;



¢ qu'elle sert a I'acquisition de qualifications, préalable a [a compétence,

Les quallfications sont, elles, un concept juridique, définl, sanclionné Iégalement par
des diplémes, des titres ou des classifications... G'est celte qualification professionnelie
qui donne une légitimité, une crédibilité sur le marché du travail interne ou externe plus ou
moins importante en fonction de la formation regue, de son intensité, de sa qualitd, de sa
reputation et également de I'expérience acquise par la personne.

Ainsi, par exemple, vaudrait-il mieux parler de « bloc de qualifications »
plutét que de « bloc de compétences ».

« Réhabiliter le cancept de qualification »

It faut donc demander a la formatlon professionnelle de donner ce qu'elie peut donner
c'est-d-dire développer les qualifications (sans en avcir, pour autant, le monopole). Et
donc, réhabiliter ce concept de qualification. Charge aux employeurs {toujours en co-
investissement avec leurs salariés) d'assurer, eux, leurs responsabilités intinséques en
matiere d'acquisition et de développement de compétences.

Dans un monde ot 'avantage concurrentiel repose de plus en plus foertement sur les
compélences exercées, cefte responsabilité de leur développement n'est plus une
aclivité périphérique de Femployeur. Elle est devenue une activité « casur de métier ».

Cela se constate d'ailleurs dans nombre d'entreprises quand le pilotage de la compétence
est repris en direct par le management (business unit ou direction metier).

Imputer au systéme de formation professionnelle initiale ou continue de ne pas
développer suffisamment les compétences est une aberration conceptuelle et un frein
4 la performance dans la chaine de son acquisition. Cela devrait questionner le fait d'étre
hyper exigeant & I'égard du systéme formation (certification, qualité, évaluation...) et somme
toute trés peu a 'égard de 'autre acteur principal de catte chaine : I'employeur.

s C'estla grande vertu des pédagogies dalternance d'impliquer ensemble I'organisme
de formation et I'employeur dans leur champ respectif de responsabilité

+ A lorganisme de formation d'assurer une qualification professionnelle de qualité,
pertinente, adaptée e évolutive ;

» A l'employeur d’'assurer la mutation de la qualification (et de f'expérience) en
compétences opérationnelles.

Il en va de méme pour les apprentissages en situation de travail lorsgu’une contribution de
f'organisme de formation est jugée nécessaire, ce qui n'est pas toujours e cas, par exemple
dans ies organisations apprenantes.

Depuis le développement des poliiques diles de compélences el des parcours
professionnels, le mot gualification est deveniu un mot obsoléte, voire vielllot ou suranné.
M faut au contraire réhabiliter les qualifications parce que c'est la condition nécessaire
pour que le systéme de formation soit évalué sur ce qu'il doit produire, sur ce qui esl de
sa responsabilité dans P'obtention finale de la compétence en identifiant bien les
responsabilités respectives enlre lui et 'employeur.

On voit ainsi que les distinctions proposées, loin d'éltre un débat d'expert, sont de fait
nécessaires a la performance et a la productivité des acteurs dans les mondas du travail.
Et & la qualité de leur dialogue social.
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Comment les entreprises s'organisent pour
mettre les salariés en capacité de se former

JosianE VERO
Economiste, chargée d'études au Céreq dans le département Formation et Certification

Jean-CLauDE SiGoT

Economiste et statisticien, chargé détudes au Céreq dans le départernent Formation et
Certification

Résumé

B Comment les entreprises s'organisent pour mettre les salariés en capacité de se
former

Depuis prés de quinze ans, les réformes de la formation continue, en France, visent de plus
en plus A faire du salarié le principal acteur de sa formation et de son évolution profession-
nelle. Une nouvelle sémantique du travail s'installe, associant la liberté 4 [a responsabilité.
Cette contribution explore les conditions de ce couplage entre liberté et responsabilité en
matiére de formation continue. A partir de 'approche par la capacité d’A. Sen, elle évalue
la portée des politiques de formation des organisations pour identifier celles qui favorisent
la capacité des salariés A agir sur leur formation. Elle propose une typologie de ces poli-
tiques de formation et identifie les caractéristiques des organisations les plus capacitances,
a partir de I'enquéte couplée employeur-salarié DIFES 2 (dispositif d’information sur la
formation employeur-salarié).

Mots clés : formation professionnelle continue, politique de [a FPC, FPC en entreprise,
approche par les capabilités, cheminement professionnel

Abstract

How do firms organized in order to enhance the capability for learning of their
employees

For nearly 15 years, reforms in continuing vocational training implemented at the French
policy-making level have increasingly expected the employee to become the main actor of
his learning and his professional evolution. A new semantics of work and learning is emer-
ging, combining freedom and responsibility. This contribution explortes the conditions
of this linkage between freedom and responsibility with regard to continuing vocational
training. Drawing inspiration from the capability approach of Amartya Sen, it assesses the
scope of corporate continuing vocational training policies to identify those that promote
the capability for training of employees. It provides a typology of these corporate trai-
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ning policies and identifies the characteristics of the most capability-friendly organizations
from the French linked employer-employee survey DIFES2.

Keywords: continuing vocational training, CVT policy, CVT in companies, capabilities
approach, occupational paths

Journal of Economic Literature: ] 24 ; M 51

Traduction : Auteurs

Cest peu dire que depuis une bonne quinzaine d’années, les politiques de formation
continue sont traversées par un courant de réformes ininterrompues qui déplacent pro-
gressivement « e centre de gravité du droit de la formation du collectif vers Uindividuel »
(Luttringer, 2013).

Avec 'Accord national interprofessionnel (ANI) du 14 décembre 2013 et la loi 5 mars
2014 relative & la formation professionnelle, & 'emploi et 4 la démocratie sociale s'en-
gage la derniére réforme en date. Si elle prévoit des transformations impactant tous les
acteurs de la formation continue, c’est peut-étre et surtout individu qui est placé au
coeur du systeme. Il est, plus que jamais, appelé & étre « actenr de son évolution profes-
sionnelle » (ANI 14 déc. 2013, article 1 du titre I).

Le dispositif le plus important pour atteindre cet objectif semble étre le compte per-
sonnel de formation (CPF). Il consacre un droit attaché a la personne, au-deli de son
contrat de travail, qui a pour objet de « donner & chacun les moyens de sécuriser son par-
cours professionnel » (ANI 14 déc. 2013, préambule du titre I11). Cette tendance 4 I'indi-
vidualisation des droits ne s'est pas démentie avec la loi El Khomri du 8 aolit 2016. Avec
sa mesure phare, [e compte personnel dactivité (CPA), elle consolide les murs porteurs
d’une protection que les actifs ne crouvent plus dans le contrat de travail (Dayan, 2016).
Ils sont désormais appelés & prendre en charge leur sécurité en mobilisant un ensemble
de « comptes personnels ayant pour objet divect ou indirect la formation » (Luttringer, 2016)
face aux aléas de la vie professionnelle.

On reléve pour la premiere fois I'énonciation d'un objectif de ce type dans le préambule
commun aux ANT de 2003 et 2009 : « Chaque salarié doit pouvoir étre actenr de son évo-
lution professionnelle ». Etroitement associée au défunt Droit Individuel 4 la Formation
(DIF), qui sera remplacé par le CPE cette injonction lancée alors aux seuls salariés s'est
accompagnée de 'instauration du theme de la responsabilité individuelle.

Rompant avec [e systeéme issu de la loi de 1971 qui privilégiait, en premier lieu, lentre-
prise, ses financements et sa responsabilité, les partenaires sociaux et les pouvoirs publics
se sont ainsi engagés A adapter la formation continue aux transformations de 'emploi
et du travail, en instituant un droit individuel & la formation qui favoriserait le dévelop-
pement des formations 4 linitiative de l'individu (Merle et Lichtenberger, 2001). En
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positionnant ainsi I'individu au centre, ce déplacement de responsabilité participe d'un
double mouvement qui, d’une part, valorise la liberté individuelle et, d’autre part, exige
que chacun prenne ses responsabilités et soit le responsable de sa formation et de son
évolution professionnelle.

La valorisation de la responsabilité individuelle et de la liberté est 'un des traits essen-
tiels de la sécurisation des parcours professionnels, modalité frangaise de la flexisécurité
européenne (Commission européenne, 2007). Elle est apparue dans un contexte de
fragilisation du modéle fordiste d’emploi et de protection sociale qui a pourtant formé
'ossature d’une régulation sécurisée au travers de laquelle les travailleurs échangeatent
subordination contre sécurité dans le cadre d’emplois & temps plein et 4 vie dans [a
méme entreprise. A cette dominance des marchés internes du travail associée a une
« sécurité de lemploi » (Boyer et Durand, 1993) se substitue progressivement une pro-
blématique de sécurisation active des parcours (Giddens, 1998), ot le travailleur, pergu
comme plus mobile, est appelé & prendre en charge des transitions (Schmid et Gazier,
2002) entre différents statuts dans 'emploi, le travail et la vie active en général (Supiot,
1999). En contrepartie, il revient aux politiques publiques de I'équiper & cette fin.

Or, déplacer la responsabilité de la formation de I'entreprise vers le salarié constitue
une évolution ambivalente. Le pouvoir d’agir de 'individu est encouragé, mais dans
le méme temps, celui-ci est tenu pour seul responsable d'un éventuel déficit de forma-
tion, d’une absence d’évolution professionnelle ou d’'un manque « d’appétence », indé-
pendamment des contraintes structurelles qui pésent sur lui. La responsabilisation de
[a personne dépend autant des droits qui [ui sont attribués que des conditions de leur
effectivité, faisant de la conversion des droits formels en droits réels dotés d’effets un
enjeu central. Aussi, se soucier de la liberté d’action suppose-t-il d’analyser le droit de
la formarion, mais aussi de sortir du droit pour s'aventurer sur le terrain de sa mise en
ceuvre, plus particulierement lentreprise, principal canal de formation des salariés, en
France (Caillaud et Zimmermann, 2011). Il importe donc de se doter d’instruments
susceptibles d’évaluer la portée des politiques de formation mises en ceuvre dans les
organisations pour apprécier celles qui favorisent la capacité d’action des salariés en
matiére de formation et de parcours professionnel (Verd et Vero, 2011).

Notre contribution vise & proposer un tel instrument analytique, inspiré de I'approche
par les capacités d’Amartya Sen (2000 ; 2005 ; 2006). Nous présenterons d’abord les
concepts clefs de 'approche, avant d’examiner en quoi et comment elle offre un cadre
analytique pertinent pour apprécier la capacité des personnes en matiére de formation.
Nous analyserons ensuite quatre configurations d’entreprise, selon qu’elles favorisent
plus ou moins cette capacité, 4 partir de I'enquéte couplée employeur-salari¢ DIFES 2
{dispositif d’information sur la formation employeur-salarié, encadré 1). La derniére
partie interrogera les caractéristiques structurelles des organisations les plus propices a
la capacité A se former.
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1 i Analyser les politiques de formation
a l'aune des capacités

Une abondante lictérature existe, qui tente de comprendre la réalité organisationnelle des
entreprises, en essayant de repérer des formes récurrentes (Mintzberg, 1982 ; Nizet et
Pichault, 2001 ; Lorenz et Valeyre, 2000 ; Livian, 2008). Ce faisant, elle interroge les rela-
tions entre les transformations organisationnelles et les politiques de formation. Ce désir
de mettre en ordre se fonde sur « une tradition d'intelligibilité par classification » (Coenen-
Huther, 2007).

Passer la formation continue en entreprise au filtre de lapproche par les capacités n'est pas
neutre. Comme pour toute classification, la base informationnelle sur laquelle elle repose
véhicule des présupposés proposanc un reflec particulier des politiques de formation. Elle
en fournit une image partielle en sélectionnant des informations, aux dépens d'autres
possibles (Vero et a/., 2012). De la sorte, elle contribue aussi a reconfigurer la situation
observée dans le sens des valeurs et normes qui lui sont sous-jacentes. Dans notre cadre,
quelles sont la focale et 'échelle d’une approche en termes de capacité ?

1.1 La focale de I'approche par les capacités

Lapproche par les capacités, proposée par Amartya Sen, constitue une contribution
majeure aux théories de la justice. Elle focalise son attention sur « fz liberté réelle de chacun
de conduire la vie quil a des raisons de valoriser ». Elle développe une conception exigeante
de la liberté, fondée sur la participation démocratique, 'accés aux opportunités et le pou-
voir d’agir. Les capacités visent 4 donner un contenu réel, au-deli de ses aspects formels, a
I'idée de liberté, Une des spécificités de Papproche est de se situer & [a charniére entre une
perspective normative, qui fait de ['égale distribution de cete libereé un principe de jus-
tice (Sen, 2009), et une perspective descriptive d’évaluation de la liberté d’agir. Dans une
perspective normative, Sen plaide pour une conception renouvelée de la justice, fondée
sur I'égale distribution de la liberté réelle que P'action publique doit chercher 4 étendre.
Dans une perspective descriptive, 'approche par les capacités invite & « faire surgir des fuits
utilisables » (Farvaque, 2008) 4 partir d’une problématisation de la liberté selon plusieurs
dimensions susceptibles d’étre appréhendées 4 travers une enquéte empirique. Nous nous
appuierons sur ces quatre dimensions fondamentales (Zimmermann 2014 ; Subramanian
et Zimmermann, 2013 ; Lambert et Vero, 2013).

La premiere dimension renvoie & Uidée d’objectifs qui se focalise sur la pluralicé de fins
et d’objectifs que peuvent poursuivre les étres humains. Les buts et les projets sont divers
d’'une personne a l'autre, selon leurs aspirations, leur origine sociale, leur conception du
travail. Cet accent mis sur la diversité des objectifs souleve la délicate question des préfé-
rences adaptatives, 4 savoir qu'une personne qui vit depuis des années dans une situation
de choix restreint peut se résigner a cette situation ; elle n'est alors plus en mesure de se
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projeter dans d’autres espaces de possibles que celui de son quotidien, aussi restreint fut-
il. Sen (1985) suit ainsi Jon Elster (1983) en confirmant que « notre lecture de ce qui est
Jaisable dans notre situation et notre position peut étre cruciale sur les intensités de nos désirs, et
peut méme affecter ce que nous osons désirer ». Ce phénomeéne de préférences adapratives en
matiére de formation a été mis en évidence par Lambert et Vero (2013). Paradoxalement,
plus une entreprise développe une politique de formation ambitieuse, plus augmente la
probabilité que les salariés déclarent des besoins de formation non satisfaits, alors qu’inver-
sement, moins I'entreprise est formatrice et ouvre des espaces de débat autour de la for-
mation, moins les salariés déclarent de besoins insatisfaits et moins ils aspirent 4 se former.
Labsence de liberté réelle d’accomplir inhibe jusqu’a la liberté de se projeter. Pour autant,
la définition des objectifs auxquels la personne accorde de la valeur ne doit pas étre confis-
quée par 'entreprise ou des experts. Elle fonde [a nécessité, pour chacun, de construire
des objectifs dans un débat informé, Comment analyser cette dimension dans le domaine
de la formation ? Elle peut étre abordée sous forme de questions au regard de la diversité
des objectifs que Pentreprise assigne 4 la formation : & quel type de formation les salariés
peuvent-ils prétendre — une formation qui réponde a leurs attentes ou exclusivement a
celles de I'entreprise ? — et que peuvent-ils espérer de la formation — une simple adaptation
au poste, une évolution professionnelle ou une autre réalisation de valeur ?

La deuxieéme dimension concerne la liberté-opportunité qui posc la question de I'étendue
et dela qualité des opportunités accessibles & une personne dans une situation. Elle dépend
autant de l'accés aux ressources que de la possibilité de les convertir. Ainsi le DIF, le CPF
ou ['entretien professionnel obligatoire sont autant de ressources mobilisables pour un
salarié, mais au-dela de ces ressources disponibles, il faut considérer ce que les personnes
en font au regard de leurs possibilités réelles. Clest [a un des principaux apports de I'ap-
proche. Divers facteurs individuels, sociaux ou environnementaux, agissent comme un
facteur d’obstruction : faible investissement en formation de entreprise, manque d’infor-
mation, refus de lentreprise d’organiser des entretiens pour toutes les catégories de sala-
riés, désaccord avec le supéricur hiérarchique sur la formation, contraintes de conciliation
entre vie professionnelle et vie familiale, etc’.

Ainsi dans le domaine de [a formation, il convient de s'interroger sur les types de forma-
tions qui sont accessibles (leur durée, leur variéeé, leur colic), & qui (I'acces 4 la formation
est-il réservé & certaines catégories de salariés ou I'entreprise offre-t-elle une égale réparti-
tion des opportunités) et avec quelle latitude de choix.

Les opportunités de formations entretiennent un lien étroit avec 'organisation du travail.
Il peut paraicre difficile, selon les cas, d’éwablir une ligne de partage claire entre 'exer-
cice du travail et [a formation (Pichault et Nizet, 2013). Cette perméabilité de la forma-
tion et de l'activité professionnelle rend alors difficile la mesure des opportunicés réelles

I. De ce point de vue, le concept de capacité résulte d’une articuladon entre lindividuel et le social (De
Munck et Zimmermann, 2008).
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a partir d’indicateurs tels que le nombre moyens d’heures de formation par personne
ou le volume de la masse salariale consacré A la formation. Aujourd’hui, les entreprises
déploient de nouvelles formes d’organisation du cravail et de mobilisation des salariés
qui engendrent la disponibilité et 'implication fondée sur l'initiative, ['autonomie et
la tesponsabilité. Lorganisation du travail connalt par conséquent des transformations
susceptibles de favoriser des opportunités d’apprendre 1a ot les cahiers des charges
tayloriens ou bureaucratiques limitaient ces possibilités. Pour appréhender ces oppor-
tunités de formation informelle, notre pard pris est de chercher & prendre en compre,
au-dela des actions de formations planifiées, les opportunités qu’autorise I'organisation
du travail. En mati¢re d’opportunités, il conviendra donc d’apprécier si les salariés
sont réduits au rdle de simples exécutants ou si 'organisation du travail comporte une
dimension cognitive et d’apprentissage. Il s'agira aussi de se demander si ces modes
d’organisation plus apprenants sont susceptibles de développer la capacicé des salariés
a agir sur leur parcours.

La troisieéme dimension, la liberté-processus, renvoie aux processus qui conditionnent
« Lexercice d’un libre choix dans Uaction » (Sen, 2000, p. 32). Au-dela des ressources et
des opportunités, des processus autorisent les personnes 4 déterminer ce qui fait sens
pour elles, mais aussi a s'exprimer et faire entendre ce qui est de valeur dans une situa-
tion donnée (Bonvin, 2008). Exprimer son point de vue et le faire entendre a trois
formes de légitimité chez Sen (1999) : une légitimité¢ intrinséque car il y a amélioration
de la qualité de vie, quelle que soit I'issue du débat ; une légitimité instrumentale qui
donne plus de résonance aux revendications des personnes et permet leur meilleure
prise en compte dans les processus de décision collective, Cette fonceon instrumentale
peut passer par la personne ou étre médiatisée par des acteurs collectifs, tels que les
syndicats, représentant les intéréts des salariés et leur donnant un poids dans le débat.
Enfin, une légitimité constructive car la démocratie « permer aux citoyens d'apprendre les
uns des autres » (Bonvin, 2003, p. 25). La formation des aspirations n'est donc pas une
affaire d’individu mais de délibération collective. Les préférences, aspirations, désirs et
besoins ne sont pas donnés indépendamment de la délibération, mais élaborés et révisés
au cours de celle-ci. Ainsi, en matiére de formation continue, I'entretien professionnel
peut soutenir la liberté-processus, 4 condition qu'existe une véritable liberté d’expres-
sion. En matiére de liberté-processus, il importe de déterminer quels sont les acteurs,
les pratiques, les procédures impliqués dans I"accés aux opportunités, mais aussi dans le
choix d’une formation en particulier. Dans quelle mesure les salariés peuvent-ils faire
entendre leur voix et leurs souhaits, influencer les décisions en matiére de formation et
d’évolution professionnelle ? Quel rdle jouent les acteurs collectifs ?

Rendre compte de la liberté-processus suppose aussi de lier la politique de formation aux
formes de management. La formation peut étre I'instrument d’une politique de mobi-
lisation de la main-d’ceuvre qui s'appuie sur Pimplication contrainte (Durand, 2004)
ou l'autonomie contrdlée (Appay, 2003). Lautonomie accordée aux salariés ne serait
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qu'une mani¢re de garantir la subordination (de Gaulejac, 2005 ; 2015), de mobiliser
le meilleur de chacun au service de la performance de entreprise (Giauque, 2003),
aboutissant ainsi 4 un contrdle généralisé des travailleurs. Selon cette vision, I'dge de
l'autonomie ne serait que poudre aux yeux, un vernis visant a donner une image de res-
pectabilité 4 des pratiques qui resteraient tout autant hiérarchiques et contraignantes.
En matiére de liberté- processus, il convient de se demander, par exemple, si la fixation
d'objectifs favorise des modes participatifs et des marges de manceuvre permettant
aux salariés d’avoir une prise sur leur devenir. Les nouvelles formes organisationnelles
accordant plus de place 4 'autonomie et 4 U'initiative sont-elles une maniere de mobi-
liser le meilleur de chacun au service d’objectifs définis par la hiérarchie ? Ou laissent-
elles une plus grande place a I'initiative de leurs membres ?

Enfin, dans [a perspective des capacités, I'idée de réalisation de valeur est érigée
comme une autre caractéristique essenticlle. Amartya Sen s’est attaché 4 pointer les
limites d’'une conception ressourciste de I'égalité pour penser les libertés réelles des
individus. Le probléme, selon lui, réside dans ce que cette approche se centre sur les
droits formels ou les ressources de la liberté, et non sur son étendue, ¢’est-a-dire sur ce
que les individus peuvent obtenir a partir de ces ressources. Autrement dit, ce qui fait
défaut dans cetce approche ressourciste, c'est une information sur la maniére dont les
individus peuvent réaliser des buts et des projets auxquels ils accordent de la valeur.
Le degré de réalisation des buts et projets constitue, en bref, les résultacs (onspuss) des
actions. Dans Pesprit de Sen, 4 quoi bon des droits a la formation si [a personne n'est
pas capable de s’en servir ? Cette idée de réalisation de valeur est centrale pour com-
prendre le concept de capacité, mais on ne peut appréhender son pouvoir heuristique
sans y adjoindre les autres registres complémentaires que sont les objectifs, les opportu-
nités et les processus. Dans notre cadre, cette dimension peut &tre déclinée sous forme
de questions : quel type de formation les salariés réalisent-ils — une formation qui
réponde 2 leurs attentes ou exclusivement 4 celles de 'entreprise ? — et que peuvent-ils
espérer de la formation une fois réalisée — une simple adaptation aux conditions de
travail ou une contribution & un projet professionnel qui a de la valeur a leurs yeux ?

Nous retiendrons ces quatre dimensions — objectifs, opportunités, processus, et réa-
lisations de valeur — comme éléments d’analyse de la capacité des salariés 4 se former.

1.2 L'échelle d’analyse de l'approche par les capacités

Les théoriciens de 'organisation ont élaboré de nombreuses typologics au niveau de
Pindividu et de son espace de travail — microstructures — ou sur I'organisation au
niveau global — macrostructure (Livian, 2008).

Parmi les premitres, nous reléverons celle de Lorenz et Valeyre (2005) qui met en
évidence que les nouvelles formes d’organisation du travail dans 'Union européenne
ne relévent pas du seul modele de la lean production (Womack et al., 1990), ol les
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salariés disposent d’une autonomie limitée et contrélée sous des contraintes de rythme
importantes. [Is mettent en évidence aussi celui des organisations apprenantes (Senge,
1990), ot les salariés bénéficient d’une large autonomie et apprennent continuellement
ensemble. Cette classification révéle la pluralité des modeéles d'organisation alternatifs
aux organisations tayloricnnes. Mais plutdt que Porganisation, c'est 'environnement
des salariés au travail que les auteurs caractérisent, En tenant A I"écart 'organisation
comme entité, cette approche conduit a4 une certaine myopie. Certes, des déterminants
organisationnels ont été pris en considération, & travers la thématique des conditions
et des relations dans le travail, mais de facon limitative.

Mais quelle plus-value peut-il y avoir & changer d’échelle pour partir & la recherche
de lorganisation capacitante ? Et quelles sont les dimensions qu'il conviendrait d’ad-
joindre pour l'analyse ? Afin de répondre 4 ces questions, un détour par la notion
d’'organisation s'impose (Livian, 2008). Alors que la notion d’environnement se foca-
lise sur les éléments qui affectent 'activité dans une situation, la notion d’organisation
introduit des dimensions qui ne relévent pas forcément de 'environnement immédiat
de travail. Elle mobilise une conception variable de I'espace, faite aussi bien de proxi-
mité que de distance par rapport a ['activité. En outre, elle engage aussi bien les orien-
tations des politiques des employeurs, le pouvoir d’action des acteurs collectifs que les
réalisations de valeur des salariés.

La question qui se pose ensuite est celle de savoir quel dispositif d'enquéte peut rendre
compte de cette intrication entre structure organisationnelle, environnement immé-
diat de travail et liberté réelle des personnes, qui ne doivent pas étre considérées comme
de simples instruments au service d’objectifs de compétitivité et de performance. De
ce point de vue, ['approche par les capacités laisse [a question de la méthode ouverte,
invitant le chercheur & définir une méthodologie adaptée. Elle appelle néanmoins une
approche multi-niveaux (Salais, 2007 ; Corteel et Zimmermann, 2007 ; Lambert et
Vero ; Lamberrt et /., 2012). La réflexion que nous avons menée sur son opération-
nalisation, sur la fagon dont des possibles, des espaces d’opportunités et des choix
personnels peuvent étre saisis et analysés, nous a amenés a adopter une méthode quan-
titative articulant des interrogations au niveau des salariés, mais aussi au niveau des
représentants de 'employeur. C’est donc & partir du « dessous » et du « dessus » que
Pon peut chercher & observer la capacité d’agir en matiere de formation. A cet égard,
lenquéte couplée employeur-salarié DIFES2 (cf. encadré 1) saisit 'organisation au
sens de la définition de entreprise par FINSEE, soit « la plus petite combinaison d’unités
légales qui constitue une unité organisationnelle de production de biens et de services jouis-
sant d'une certaine auronomie de décision, notamment pour laffectation de ses ressources
courantes »,

2. hops:/iwwnw.insee. fr/fr/metadonnees/definition/c 1496, consuleé le 9 février 2017.
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Encadré 1:Les enquétes

Lenquéte CVTS4 : Il s'agit de la vague 2010 de I'enquéte Continuing Vocational Training Survey,
coordonnée par Eurostat. En France, elle est conduite par le Céreq, en collaboration avec la Dares
{Direction de I'animation de la recherche, des études et des statistiques) et I'lnsee, auprés de
5 360 entreprises de 10 salariés et plus du secteur privé et semi-public, hors agriculture, éduca-
tion et santé. Elle porte sur la formation continue pendant les heures de travail ou financée, au
moins en partie, par l'entreprise pour son personnel.

Le dispositif DIFES2 ou Dispositif d'information sur la formation employeur-salarié : il est
constitué d'un volet employeur et d'un volet salarié. Le volet employeur est une sélection de
1813 entreprises répondantes 3 CVTS4. Le volet salarié regroupe un échantillon de & 070 salariés
présents dans ces 1 813 entreprises en 2010 (hors intérim) et suivis jusqu'au premier trimestre
2012, date de I'enquéte. Sont recensés et décrits les formations suivies, mais aussi l'organisation
du travail, les conditions de dialogue dans l'entreprise et les changements dans le travail.

2 E Quatre configurations contrastées
d’entreprises

Pour mettre en évidence les principales configurations organisationnelles, une clas-
sification hiérarchique ascendante (en Annexe de la version électronique du présent
article) a été réalisée, a partir du volet entreprise, sur trente-six variables issues de
Penquéte CVTS4, relevant de trois registres : sept variables concernent les objectifs de
la formation, vingt traduisent les opportunités et neuf les processus. Notons que les réa-
lisations de valeurs ne peuvent étre appréciées qu'a partir du voler salarié. Elles ne sont
pas constitutives de la classification hiérarchique ascendante, mais elles sont mobilisées
comme variables illustratives permettant de décrire plus finement les configurations.

Les objectifs de la formarion constituent le premier registre de variables mobilisées pour
caractériser les organisations. A la suite de Perrow (1970), Etzioni (1971), Mintzberg
(1986) ou Nizet et Pichault (2001), nous considérerons que les organisations pour-
suivent généralement plusieurs finalités. Nous distinguons, d’une part, des finalités
exclusivement orientées vers I'entreprise (recherche de flexibilité, atteinte de perfor-
mance, respect d’une norme de qualité, diffusion de valeurs auxquelles les salariés sont
censés adhérer) ; d’autre part, des objectifs orientés vers les salariés (développement des
salariés, perspectives de mobilité horizontale ou promotionnelle).

Quant aux opportunités de formation, elles sont appréhendées de deux manieres.
D’une part, elles incluent des possibilités de formation formelle. La caractérisation de
ces opportunités repose sur des indicateurs concernant le niveau d’investissement réa-
lisé par les entreprises, comme la masse salariale consacrée ala formation ou I'espérance
moyenne des actions mises en ceuvre. Les indicateurs incluent aussi la variéeé et Pinci-
dence des modalités de formation, depuis les formes les plus encadrées que sont les

B
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cours ct stages, jusqu'a lautoformation, en passant par les formations en situation de
travail, la rotation sur poste, les cercles de qualité, voire les séminaires, etc. La maniére
dont s'opére la répartition plus ou moins inégalitaire des formations entre les divers
groupes socio-professionnels est une troisiéme caractéristique centrale. Lexistence
d'un plan de formation constitue le dernier indicateur. D’autre part, elles incluent
des opportunités de formation informelles, c’est-a-dire caractérisées par des situations
de travail qui placent les salariés dans une dynamique d’apprentissage. De ce point de
vue, les différentes formes d’organisation du travail sont a prendre en compte, quelles
favorisent ou contrarient le développement du contenu cognitif du travail, quelles
développent ou entravent la délégation d’autonomie, qu’elles favorisent ou empéchent
un fonctionnement en équipe de travail, qu’elles recherchent ou non la gestion de la
qualité, qu'elles déploient ou pas la rotation de tiches, etc. En matiére d’opportunités
de formation, les formes d’organisation du travail peuvent agir dans un sens tout aussi
exclusif que les politiques de formation formelle. Comment ces deux types d’opportu-
nités se combinent-ils ?

Les processus d'accés & la formation sont appréciés au regard de deux questions génériques.
Qui peut délibérer et qu’est-ce qui est ouvert A [a délibération ? La premiére interroga-
tion ameéne 4 appréhender, d’une part, si les entretiens professionnels sont généralisés
ou réservés A certaines catégories ; d’autre part, si les représentants du personnel sont
impliqués dans la gestion de la formation. La seconde interrogation conduit & apprécier
Pinformation mise & disposition par Pentreprise (tant sur les possibilités concretes de
formation que sur I'accés au DIF) et existence d’un intetlocuteur dédié & [a formation
{une personne ou un service) susceptible de fournir des informations complémen-
taires. L'information détermine le contenu de ce qui peut étre délibéré. Rendre compte
simultanément de I'ensemble des dimensions qui définissent les processus suppose de
surcroit de lier la politique de formation aux dynamiques managériales ec a la maniére
dont le pouvoir est distribué au sein de 'entreprise. Cela passe par un repérage des
modes de management qui peuvent allier la fixation d’objectifs généraux concernant
les résultats du travail (individuels et/ou collectifs) et 'évaluation des compétences au
déploiement de marges de manceuvre ou, au contraire, étre associés 4 un renforcement
des systémes de contrdle (Bonvin, 2009).

Les réalisations de valeurs concernent la formation décrite A travers ses finalités (pas de
finalité, en lien avec un changement dans Pemploi ou le travail, en lien avec un projet
professionnel).

La combinaison de ces variables conduit 4 ’énoncé d'une typologie qui distingue
quatre configurations : structure simple, ajustement au poste de travail, développement
des compétences et développement des capacités (Sigot et Vero, 2004).
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Structure simple

Lexistence d’opportunités de formartion est une condition nécessaire au déploiement
des capacités. Or, cette premiére conﬁguration, qui regroupe 43 % des entreprises et
15 % des salariés, ne remplit pas, ou mal, cette condition. Elle se singularise par son
absence de stratégie formelle autour des différentes dimensions que sont I'organisation
du travail, la gestion des ressources humaines et la politique de formation. Ces entre-
prises font d’ailleurs un usage minimal de la formation ; les dépenses correspondent
en effet au minimum légal et offrent peu d’opportunités de formation, mais aussi des
espaces de discussion peu formalisées et peu participatifs. Cette configuration se définit
également par la faible autonomie accordée aux salariés et le faible contenu cognitif
du travail. Le travail en équipe, la rotation des tiches et la gestion de la qualité y sont
peu diffusés, mais les contraintes de travail y sont moindres aussi. Ce profil présente
un certain nombre de caractéristiques relevant des modéles d’organisation en structure

simple et définies par Mintwzberg (1982).
Ajustement au poste de travail

La deuxieme configuration rassemble 43 % des entreprises et 39 % des salariés. Elle se
caractérise par une politique de formation orientée vers 'ajustement au poste de travail
a des fins de développement de Pentreprise. Ces organisations consacrent 2 % de leur
masse salariale en dépenses de formation s'adossant aux cours et stages comme mode
quasi exclusif de formation. Si des opportunités de formation sont offertes, elles sont
de courte durée et inégalement distribuées au sein des groupes socio-professionnels.
De plus, les formes de participation ouvertes aux salariés et leurs latitudes d’action
sont [imitées par des entretiens le plus souvent réservés 4 une partie du personnel et
une gouvernance de la formation impliquant peu leurs représentants. Cette caractéris-
tique est confirmée par les salariés, dont prés de 80 % disent ne pas pouvoir modifier
ou proposer une formation. Ces organisations se caractérisent aussi par une diffusion
modeste des innovations organisationnelles. Le travail n'y est pas spécialement auto-
nome, ne développe pas particuliérement de contenu cognitif, mais il n’est pas non
plus particuliérement contraint. Le travail en équipe et la rotation des tiches y sont
conformes & ce que I'on observe en moyenne. De leur c6té, les salariés percoivent le
travail comme fondé sur une division en tiches simples et répétitives, qui rappelle le
fonctionnement des organisations tayloriennes, sans en révéler toutefois toute I'am-
pleur des caractéristiques saillantes.

Développement des compétences

La troisi¢me configuration, qui concerne 8 % des entreprises et 21 % des salariés,
répond & une tendance lourde qui recherche une mobilisation plus grande de linitia-
tive des salariés. Les pratiques de travail en équipes autonomes, de rotation des tiches
et surtout de management de la qualité y sont particulierement diffusées. Concernant
la politique de gestion des ressources humaines, on peut interpréter cette configuration
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comme développant plutdt une approche par les compétences qui favorise la perfor-
mance de lentreprise, la flexibilité et la polyvalence, le développement des normes
qualités, la diffusion d’'une culture commune. Les pratiques de formation plus géné-
reuses sont rendues nécessaires par la plus grande autonomie attendue des salariés et la
plus grande complexité des tiches. Avec une dépense de formation s'élevant 4 4,6 %
de [a masse salariale, les opportunités de formation sont importantes : on y déploie
toutes sortes de formation, mais peu orientées vers des aspirations de promotions ou de
mobilités horizontales. Cette configuration est également porteuse d’une gouvernance
fondée sur une forte participation individuelle & des entretiens et sur une représenta-
tion par délégation plus élevée. En contrepoint, les salariés déclarent se voir imposer
plus de contraintes {individuelles ou collectives) de rythme de travail et exercer des
tiches répétitives. En termes d’organisation du travail, ce profil d’entreprise se rap-
proche du modéle type d’« autonomie contrdlée » que les employeurs développent
pour concilier contrdle et mobilisation de leurs salariés au service de la performance de

Pentreprise (Appay, 2005).
Développement des capacités

La quatri¢ime configuration regroupe preés d'un quart des salariés réparcis dans 6 %
des entreprises du secteur privé et semi-public de dix personnes et plus. Selon les
déclarations des entreprises, il existe une autonomie dans le travail, des pratiques
de rotation des tiches, de résolution de problémes et de management de la qualité,
méme si ces pratiques sont moins développées que dans les organisations de dévelop-
pement des compétences. En revanche, leur politique de formation ouvre Pacces &
davantage d’opportunités : de formation, de mobilité professionnelle, éventuellement
de promotion. La formation, ['information et la participation en sonc les piliers. Ces
organisations peuvent sinterpréter comme s'impliquant dans le développement pro-
fessionnel de leurs salariés, faisant de la promotion des mobilités tant horizontales
que verticales une dimension de la politique des ressources humaines. Les dépenses de
formation acteignent 6,5 % de la masse salariale, avec une généralisation des entretiens
et des supports collectifs plus importants ici au regard du volume des représentants
impliqués dans la gestion de la formation. Ainsi, ces organisations se caractérisent
par une stratégie oriencée a la fois vers le développement de I'entreprise et celui des
salariés. Ainsi, avec Zimmermann (2014), nous pouvons avancer que ces organisations
les plus capacitantes peuvent étre définies comme des organisations apprenantes qui,
de plus, encouragent et soutiennent les projets professionnels des salariés, comme en
témoignent les déclarations des employeurs et des salariés.
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Tableau 1 - Le profil des quatre configurations d’entreprises

4[3“% 15 % ﬁﬂ% 9% | 8% 21w 6I‘IA> 5% | 100%
53 |52 2 (6 |
Structure Ajustementau | Développement § Développement Ens.
Simple poste de travail des des capacités
compétences
Objectifs de la FPC
ENT ; viser le développement des salariés 8 62 82 86 42
ENT : favoriser la mobilité horizontala 1 4 9 84 8
ENT : favoriser les promations 1 3 12 77 16
ENT : favoriser la flexibilité 18 84 93 96 57
ENT ; atteindre des objectifs de performance 9 60 81 84 41
ENT : satisfaire de nouvelles normes qualité 10 58 84 12 40
ENT : faire partager une culture et des valeurs 6 53 76 72 35
professionnelles
Opportunités de formation
Actions de formation formelle
ENT : réalisation d’un plan de fermation 19 65 70 89 47
ENT : déploiement de cours et stages 37 97 97 95 n
ENT : déplolement de formation en situation de travail 10 2% 63 35 24
(Fest)
ENT : autoformation 1 10 43 10 35
ENT : cercles de qualité 3 7 53 6 9
ENT : conférences et séminaires 8 26 7 33 23
ENT : formation a la capacité a résoudre des prebtemes 2 18 53 39 15
ENT : formation crganisées par rotation, mise en 3 9 53 13 10
doubkon
ENT : espérance de formation® 3 10 13 13 8
ENT : coefficient de GINI** o1 0.24 0,16 0,15 0.17
ENT : Taux de Participation Financiere*<* 1,6 2,6 4.6 6,5 24
Organisation du travail
ENT : équipes de travail autonomes 51 55 72 58 55
ENT : normas de qualité précises 30 47 81 68 44
ENT : autocontréle des résultats du travail 24 36 52 47 33
ENT : autonomie dans les horaires de travail 0 15 34 15 15
ENT : autonomie dans les procédures et méthodes de 20 by 43 27 25
travail
ENT ; autonomie dans la répastitian du travail entre 19 25 33 32 4
les éguipes
ENT : résolution de problémes imprévus 14 35 73 58 30
ENT : rotation des taches 37 45 63 65 44
SAL: taches répétitives 80 75 71 66 72
SAL: existence d'au moins deux contraintes de travail 57 57 70 61 61
SAL : apprentissages dans le travail. 73 73 86 80 77
SAL : travail en équipe 68 67 80 77 72
SAL: possibilité de demander de I'aide & un collégue 81 76 85 86 81
SAL : autonomie dans l'ordre des tiches 52 55 51 61 55
SAL : autonomie dans les procédures et méthodes de 67 59 52 64 60
travail
SAL ; autonomie dans le rythme de travail 58 55 58 60 57
SAL : autonomie dans la prise de décision 72 72 62 80 76
SAL : autoromie dans les horaires de travail 25 M 28 25 35
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Processus d'accés & la Formation

Modalités d'accés a la formation

ENT : diffusion dinformation surla formation 60 94 98 97 80
ENT : campagne d'information surle OIF 22 39 57 65 34
ENT : entretiens professionnels auprés de tous les 9 34 a6 66 28
salariés

EMT : entretiens professionnels de certains salariés 17 34 24 23 25
seulement

ENT : implication des RP dans la gestion de la FPC 13 33 43 61 27
ENT :service ou persenne responsable de [organisation 16 45 63 70 35
de laFPC

SAL : Informé sur les possibilités de formation dans 13 62 80 82 66
lentreprise

SAL : Pas de possibilité de modifier une proposition 92 g 18 7 12
de FPC

Management

ENT : détermination debjectifs au niveau collectif 12 31 69 62 28
ENT: détermination d’objectifs au niveau individuel 7 15 47 35 15
ENT: évaluation des besoins de compétences 36 79 94 95 63
Réalisation

SAL : & suiviune formation au cours de I'année 2010 30 39 62 57 46
SAL : A suivi une formation en lien avec un changement 20 22 41 38 29
dans lemploi ou le travail

SAL : A suivi une formation qui a contribué ou contribue i 12 16 20 15
d un projet professionnel

légende

ENT en gras : variables actives de quatre classes d'entreprises issues d’une classification hiérarchique ascendante sur I'enquéte entreprise (VT54.

SAL : en italique : variables illustratives issues du volet salariés : DIFES2 .

*: Espérance de formation : nombre d'heures moyen de formation par salarié.

** Loefficient de GINI: degré dinégalité de la distribution des salariés formés par (S par rapport aux effectifs de salariés par (S dans lentreprise par
la méthode de Siloer et Deutsch.

Lecture : 80 % des entreprises de la classe 4 déclarent viser le développement professionnel de leurs salariés & travers [a formation professionnelle
continue. 20 % des salariés de la classe 4 déclarent avoir suivi une formatien qui a contribué ou contribue a la réalisaticn d*un projet professionnef
Source : (VTS 4 et DIFES2.
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Lorganisation de développement des capacités
en question(s)

De rares entreprises mobilisent la formation a la fois pour le développement des objectifs
de performance de I'entreprise et pour le développement des salariés et de leur évolution
professionnelle. Cette double orientation caraciérise les organisations de développement
des capacités. La ol le développement des compétences se limite 4 'acquisition de savoirs,
le développement des capacités y ajoute une dimension déterminante : micux articuler
les formations 4 la réalisation des aspirations et projets professionnels. Cela ne se réduit
pas 4 une norme de prise de responsabilité ou de carriére ascendante, mais comprend un
ensemble de visées que chaque personne peut assigner & son travail, comme ['épanouis-
sement et la réalisation de soi ou encore la reconnaissance sociale (Zimmermann, 2014).

3.1 Quand se former coincide avec une réalisation de valeur

Nous voudrions introduire ici deux maniéres différentes, mais complémentaires, de
concevoir la formation continue : d’'une part, comme bien en soi, au sens d’objectif digne
d’étre poursuivi en tant que tel ; d’autre part, comme ouverture de possibles et potentiel
de développement (Zimmermann, gp. cit.). Au titre d’ouverture de possibles, comptent les
réalisations de valeur, c'est-a-dire l'accomplissement de projeis professionnels qu'autorise
fa formation. Ancrée dans le présent en tant que bien en soi, la formation est orientée vers
le futur a travers les possibles qu'elle ouvre (cf. tableau 2).

Dans une perspective de capacités, la capacité 4 se former implique Ia possibilité, pour
le travailleur, de poser des choix, de construire un projet professionnel en accord avec les
besoins de l'organisation, mais encore avec la finalité qu'il atcribue 4 la formation. Or, Cest
dans les organisations de développement des capacités que les salariés s'averent éure le plus
en mesure de pouvoir engager une formation qui réponde 2 leurs propres aspirations. A
certaines caractéristiques individuelles égales, A taille d’entreprise et secteur équivalents,
les configurations jouent significativement sur la probabilité que Ja formation contribue 4
fa réalisation d’un projet professionnel (cf. tableaun 2). Si les salariés des configurations de
développement des compétences ont plus de chances que les autres de suivre une forma-
tion, y compris en lien avec un changement dans lemploi ou le travail, ce sont les salariés
des configurations de développement des capacités qui s'avérent étre mieux placés pour
réaliser une formation qui contribue & un projet professionnel. Ces statistiques reposent
sur les déclarations des salariés.
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Tableau 2 - Configuration et réalisation d’'une formation de valeur

Structure Ajustement Développement | Développement des
Simple aupostede | descompétences capacités
travail
Probabilité que les salariés déclarent Odd ratios
suivre une formation. ...
... au cours delI'année 2010 078 Réf. 1,90%%% 1720
... enlien avec un changement dans
lemploi ou le travall 0.98%** Réf. 172 1467
... qui a contribué ou contribue a un
projet professionnel ns Ref 107 1,394

Le gras souligne, pour chaque ligne, la configueation la plus favorable.

Lecture : Ces résultats sont issus de modéles logistiques modélisant la probabilité de suivre trojs registres de formation, en fonction des objectifs. lis
induent!'dge, le dipldme, 1a catéqorie sacio-professionnelle, le genre des salariés, ainsi que le type de configuration, 1a taille, le secteur et I'appartenance a
un groupe de l'entreprise. Les salariés d’une entreprise de type « développement des capacités » ont 1,39 fois plus de chances de réaliser une formation qui
contribue & la réalisation d'un projet professionnel que ceux de la configuration « ajustement au poste detravail », tandis que parrapport 3 ces derniers, les
salariés d’ung entreprise de type « développement des compétences » n'ont pas plus de chances de réaliser une telle formation (1.01 fois plus de chances),
pas plus que les organisations en Structure simple {pas de différence statistiquement significative).

Source : DIFESZ.

Les entreprises les plus favorables au développement des capacités offrent des scénarios
de flexibilité accordant une place centrale au développement des personnes au travail
et dérogeant ainsi a la logique unilatérale de performance de I'entreprise. Elles s’avérent
aussi les plus aptes a favoriser la capacité des salariés & s'exprimer et 4 se faire entendre
(cf. tableau 3). Toutes choses égales par ailleurs, ce sont en effet les salariés des orga-
nisations capacitantes qui déclarent le plus souvent étre informés sur les possibilités de
formation dans Pentreprise, discuter formation et carri¢re en entretien professionnel
ou modifier les propositions de formation.

Si les écarts entre des configurations de développement des compétences et de dévelop-
pement des capacités peuvent paraitre relativement faibles, des travaux de nature plus
qualitative observent des relations significatives entre engagement participadif dans
l’emreprise et organisation capacitante. Ainsi, pour Corteel et Zimmermann (2007,
p. 35), dans les organisations les plus favorables au développement des capacités « /a
constitution du collectif sappuie sur la participation et l'expression de la pluralité des opi-
nions en présence ». D’autant plus que l'enquéte Difes? révéle d'importantes différences
dans la faculté des salariés a se saisir des opportunités et des supports collectifs offerts
par 'organisation (Subramanian et Zimmermann 2013 ; Zimmermann (2014).
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Tableau 3 - Probabilité des salariés de négocier sur la formation - liberté processus

Structure Ajustement au Développement Développement
Simple postede travail | descompétences des capacités
Probabilité que les salarids Odd ratios
déclarent.. .
... Btre informés sur les possibilités
de formation dans |'entreprise 0.78%* Ref 1,73%* 1,89%%

... discuter formation et carrire
dans le cadre de Ientretien

profess]nnne| 0.62%%* Réf 1,98%** 2,12%%%
... modifier les prapositions de

formation dans lentreprise s Rét 1,700 1,965

Le gras souligne, pour chaque ligne, la configuration la plus favorable.

Lecture : Ces résultats sont issus de medéles logistiques modélisant la probabilité de suivre trois registres de formation. lls incluent I'age, le diplome, la
catégorie socio-professicnnelle, le genre des salariés, ainsi que le type de configuration, la taille, le secteur et l'appartenance a un groupe de lentreprise,
Les salasiés sortant d'une entreprise de type « développement des capacités » ont 1,96 fois plus de chances de modifier une proposition de formation qus
ceux de la configuration « ajusterent au poste de travail », tandis que par rapport a ces demniers, les salariés d'une entreprise de type « développement
des compétences » ont 1,70 fois plus de chances de modifier une telle proposition de formation (1.0 fols plus de chances), et que les organisations en
Structure simple n'ont pas plus de chances {pas de différence statistiquement significative).

Source : DIFES2.

3.2, Le développement des capacités : une affaire de taille, de secteur
ou de groupe socio-professionnel ?

St les entreprises de grande ou moyenne taille semblent se préter & une politique de
capacités, [a taille ne semble pas avoir un caractére discriminant : plus de [a moitié des
entreprises capacitantes ont des effectifs inférieurs & 50 salariés. Une grande taille est
corrélée avec 'existence d’opportunités importantes, mais 4 'inverse, une taille moindre
ne prive pas d’opportunités et encore moins de pouvoir d’action (cf. tableau 2). A 'ex-
ception des entreprises en « structure simple », qui se distinguent par leur petite taille,
la taille imprime faiblement sa marque sur les configurations d’entreprise. Par ailleurs,
si les organisations capacitantes sont plus développées dans 'industrie et les activités
immobili¢res, on les retrouve dans tous les secteurs. En outre, les cadres et les profes-
sions intermédiaires sont plus nombreux dans les organisations de développement des
compétences et de capacités. Pour autant, comme dans Uensemble des entreprises, les
deux organisations emploient majoritairement des employés et des ouvriers. Au final,
on n'observe pas de réel déterminisme en matiére de politique de formation qui s'expli-
querait par la taille, le secteur ou la composition socio-professionnelle de Uentreprise.
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Tableau 4 - Les caractéristiques structurelles des quatre configurations d'entreprises

{en pourcentage des entreprises)

Structure Ajustement | Développement | Développement Ens.
Simple aupostede | descompétences | descapacités
travail
Taille des Entreprises
Entreprises de 103 49 salariés 94 80 69 56 (%) 84
Entreprises de 43 a 499 salariés 6 19 26 35 15
Entreprises de plus ¢e 500 0 1 5 9 1
salarlés
Secteur d'activité
1Industrie 17 20 22 25 19
2 Construction et bitiments, A 12 5 8 15
génie divil, travaux de construc-
tion spécialisés
3 Commerce et réparation 22 24 17 15 22
automohile, commerce de gros
et de détail
4 Transports terrestres, par eau 8 4 3 3 &
et aérien ; services auxiliaires des
transports, activité de poste et
de courrier
5 Hébergement, restauration 10 7 7 7 8
6 Edition ; production de films 3 4 5 7 3
dnématographiques ; édition
musicale ; télécommunications
T Activités des services finan- 1 3 2 6 3
ciers, assurance ; activités
auxiliaires de services financiers
et d'assurance
8 Activités immobiliéres 18 26 39 29 24
Groupes socio-professionnels
Cadres 9 12 23 24 17
Professions intermédiaires 1 19 24 22 20
Employés 42 28 22 27 28
Cuvriers 18 41 N 27 35

Lecture: (*) 56 % des entreprises de développement des capacités ont une taille comprise entre 10 et 4 salariés.
Source : Enquéte (VT54,

Conclusion

La recherche présentée dans cet article met en évidence et analyse la diversité des poli-
tiques de formation des entreprises francaises. A ce titre, elle montre que les organisations
de « développement des compétences » ne constituent pas [a seule voie possible de déve-
loppement des dynamiques de formation dans le travail.

En fait, deux configurations y concourent : celle de « développement des compétences »
et celle de « développement des capacités ». Mais ce n'est que dans cette derniére qu'existe
la possibilité réelle, pour tous les travailleurs, d’exprimer et de faire entendre leur point de
vue, de poser des choix en matiére de formation et de construire un projet professionnel
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en accord avec les besoins de lorganisation, mais aussi avec la finalité que chacun actribue
a la formation. Ainsi, les organisations capacitantes se révelent étre les seules configura-
tions susceptibles d’offrir des opportunités et des mécanismes structurants mertant les
salariés en capacité de se former et d’avoir une prise sur leur devenir professionnel. Elles
représentent aujourd’hui prés d’un quart des salariés, répartis dans 6 % des entreprises du
secteur privé et semi-public de dix personnes et plus.

Si les réformes de la formation continue, depuis prés de quinze ans, valorisent Iinitiative
individuelle et dotent progressivement les personnes de moyens accrus susceptibles de
soutenir leur capacité d’action, il reste que celle-ci ne dépend pas du seul volontarisme
institutionnel ou individuel, mais est fortement tributaire des politiques et des pratiques
des entreprises. A la veille de la réforme de 2014, seulement 6 % des entreprises avaient
mis en ceuvre les conditions susceptibles de garantir des ressources et opportunités de
valeur, c’est-a-dire construites au cours d’une interaction dialectique individu-organisa-
tion par U'exercice de la démocratie. De ce point de vue, les procédures permettant aux
salariés d’exprimer et de faire entendre leur voix en matiére de formation et d'évolution
professionnelle se révelent étre un maillon central.

Lenjeu consiste & élargir le cercle de ces entreprises capacitantes. La loi de 2014 est [a
premiére en matiére de formation a se confronter autant & la question de ['effectivité des
droits A une formation qualifiante (Caillaud, 2014) et de la capacité & se former des sala-
riés, au-deld de I'énonciation de droits formels. Dans cette perspective, les partenaires se
sont accordés pour aménager des espaces d’expression individuelle (entretiens profession-
nels obligatoires tous les deux ans), en dotant les salariés de possibilités de recours pour
faire valoir leurs droits en matiére de formation et d’évolution professionnelle (abonde-
ment du compte personnel en cas de défaillance de 'entreprise). Lobjectif d’égale capacité
i se former et & maitriser son destin professionnel, au sens de liberté positive soutenue par
des moyens d’agir, devient I'innovation majeure et un pari sur I'avenir.

La loi travail s'inscrit dans la continuité de la réforme de la formation professionnelle
introduite par la loi du 5 mars 2014. Cependant, elle assouplit la notion daction de for-
mation et ouvre 4 une diversité de modalités d’apprentissage auxquelles I'entreprise peut
recourir dés lors qu’elle finance la formation sur ses fonds propres (Luttringer, 2016).

Lapprentissage en situation de travail devient dés lors un domaine a part entiére a enquérer.
A cet égard, de récents travaux montrent qu'une approche des apprentissages & travers les
dynamiques de travail des salariés constitue un levier 3 actionner afin que tous, y com-
pris et peut-étre surtout les moins qualifiés, puissent trouver les moyens d’évoluer pro-
fessionnellement (Fournier et af, 2017). Mais seule 'enquéte empirique, en confrontant
cette nouvelle approche & sa mise en ceuvre dans les entreprises, permettra d’en apprécier
Pimpact et les effets sur la capacité/incapacité des salariés & infléchir leur parcours,

Au travers des quatre dimensions des capacités — les objectifs de [a formation, la liberté-
opportunités, la liberté-processus et les réalisations de valeur — 'approche par les capacités
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ouvre la voie & des approfondissements empiriques qui permettront de mieux spéciﬁer
la liberté des personnes de construire leur devenir A travers les diverses formes d’appren-
tissage dans ['entreprise. Par 14 méme, nous semble-t-il, on sera aussi mieux outillé pour
éclairer les débats entre les partisans d’une vision trés optimiste des récentes réformes et
ses détracteurs, et apporter une contribution significative 4 'évaluation de l'objecif de
sécurisation des parcours par la formation tout au long de la vie.
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1 - Est-ce qu'une loi peut inciter les entreprises a
développer les compétences de tous ? Ce que pourrait
changer la loi « Avenir professionnel »

Fabre Catherine, VC n°247, 2019

2 - Trois piliers pour développer une PME a la pointe de
I'innovation. L'entreprise apprenante, la prospective, le
métier

Possémé Pierre, VC n°244, 2019

3 - Aprés le séisme de la formation professionnelle.
Investir la négociation d'entreprise

Ferracci Pierre, VC n°235, 2019
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4 - Quels liens entre développement des compétences
et performance ? Les pratiques de Veolia

Quainon Isabelle, VC n°196, 2016

5 - Quelles sont les situations de travail apprenantes ?
Ce que la formation pourrait pour leur développement
Mayen Patrick, VC n°186, 2015

6 - Comment mobiliser les managers sur les
compétences ? Pratiques et stratégies chez Veolia
Environnement

Dapilly Christian, VC n°102, 2010
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Zarifian Philippe, VC n°87, 2009
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Est-ce qu'une loi peut inciter les entreprises a développer les compétences de
tous ?
Ce que pourrait changer la loi « Avenir professionnel »

Catherine Fabre
Députée LREM de Gironde, rapporteure de la loi « Avenir professionnel »

2004, 2009, 2014, 2018 : quatre lois ont traversé le monde de la
formation professionnelle en trés peu de temps. Cette cadence
peut préter a sourire, mais elle signe aussi le changement d’enjeu.
Du temps de Jacques Delors (1971), la question de la compétence
des actifs était un sujet social, avec une visée d'éducation
permanente. Elle est devenue un sujet économique : donc de nos
jours, politique. La loi "Avenir Professionnel" prévoit de renforcer
I'investissement des entreprises dans les compétences de leurs
salariés. Est-ce que cette nouvelle loi peut étre incitatrice ?

On ne va pas se raconter d'histoires : la question de la compétence
des personnes au travail n’est pas un sujet central...

_es Séquences :

. 1. Le pouvoir de la loi : I'incitation est probablement plus efficace que 'obligation (02:43)

. 2. Les enjeux la loi Avenir professionnel : société de la compétence, compétitivité économique, flexisécurité (03:41)

. 2. Malgré les lois successives : un certain constat d'échec du fonctionnement de la formation professionnelle (04:03)
. 4. Non, la loi n'a pas réussi jusqu'a présent a inciter les entreprises a développer les compétences de tous ! (03:22)
. 5. Vers un systéme de la formation professionnelle plus incitatif : sortir de la prescription, rechercher la participation
active du bénéficiaire (03.02)

. 6. Il ne faut pas « envoyer les gens en formation » mais leur donner envie, enlever les peurs (03:02)

. 7. Un levier d'incitation et d'implication des personnes : le compte personnel de formation (CPF) monétisé (02:14)

. 8. Le compte personnel de formation : une porte cuverte au dialogue social autour de la formation professionnelle dans
I'entreprise (03:38)

. 9. Pour casser les déterminismes dans l'accés a la formation : le levier de l'innovation pédagogique (01:48)

. 10. Apprentissage : il faut faire en sorte qu'un maximum d’entreprises et de jeunes puissent se trouver (04:15)

. 11. Publics prioritaires, dispositif Pro-A : |la contribution de la réforme de la formation professionnelle au « développement
des compétences de tous » (02:46)

. 12. Développer les compétences de tous passe aussi par la simplification de la formation pour l'usager. Et de la
gouvernance du systeme (02:58)

. 13. La loi Avenir professionnel : un cadre pour que les personnes puissent finalement choisir & la place du législateur
(02:33)

. 14. Dans un pays obnubilé par les dipldmes : il faudrait mieux faire le lien entre dipléme et acquisition de compétences
(04:41)

. 15. Le découpage des diplémes en blocs de compétences pourrait inciter les entreprises a recruter autrement (02:51)

. 16. Y a-t-il une crise du recrutement ? Surtout des pratiques trés stéréotypées, loin des performances possibles des
personnes ! (03:26)

. 17. Jeunes qualifiés sous-employés, exclusion des jeunes et des seniors et... beaucoup d’entreprises qui narrivent pas a
recruter (02:42)

. 18. Faut-il vraiment restreindre |'utilisation du Compte personnel de formation (CPF) aux formations éligibles ? (03:43)

. 19. La loi Avenir professionnel favorise-t-elle le recours a la négociation sur les compétences au sein de l'entreprise ?
(03:00)

. 20. Absence d’entretien professionnel : face aux sanctions encourues, pourquoi ne pas mettre en place un délai pour les
PME ? (01:10)

. 21. Réforme des retraites, allongement de la vie au travail : booster 'emploi des seniors, penser I'équilibre des temps
sociaux (03:03)

. 22, La question de I'accés des auto-entrepreneurs a la formation : un chantier & conduire (01:11)

. 23, « L’appli CPF » (Compte personnel de formation) ne sera-t-elle pas utilisée seulement par les personnes les plus
qualifiees ? (02:04)



. 24. Une loi pourrait-elle inciter les entreprises a sortir enfin du taylorisme, a devenir apprenantes ? (02:49)

. 25. Les entreprises de plus de cinquante salariés n'ont-elles pas été complétement oubliées par la loi Avenir
professionnel ? (02:08)

. 26. Accompagner les employeurs sur leurs besoins en formation et sur I'apprentissage : le réle des OPCO (02:31)

. 27. Seulement 2% des salariés bénéficient du CPF | A quelle aune pourra-t-on considérer la réforme de la formation aura
réussi 7 (03:10)

Les Mots-clefs :
Formation Professionnelle Continue, Réforme formation, Droit formation, Accés formation

Vidéo séquencée n° 247
© Pratiques & Stratégies / UODC - septembre 2019

Questions, commentaires, renseignements 7 : Université ouverte des compétences, uodc@ uode fr.
Pratiques & Stratégies - 509 211 959 R.C.S PARIS - 42, rue Monge 75005 Paris - Déclaration d'activité de formation : N° 11 75 45765 75.
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Trois piliers pour développer une PME a la pointe de I'innovation
L'entreprise apprenante, la prospective, le métier

Pierre Possémé
Compagnon magon, ancien PDG de I'entreprise le Batiment Associé

Créer des situations apprenantes, une entreprise apprenante ?
Beaucoup en parlent, peu l'ont fait. Pierre Possémé I'a fait. Cela ne
tombe pas du ciel : il y a des régles, les écueils ne manquent pas,
mais les effets sont trés concrets : I'entreprise est reconnue pour la
qualité de son travail, gagne des marchés et se développe.
Tranquillement, solidement. Et les salariés sont satisfaits d'y
travailler. Alors pourquoi si peu de dirigeants s’engagent dans cette
voie ?

Lorsque Pierre Possémé crée son entreprise avec trois
compagnons, il est d'abord un compagnon magon. Une école
exceptionnelle qui permet de comprendre que pour réussir...

Les Séquences :

1. Magons de pére en fils sur quatre générations : pour parler d'entreprise apprenante il faut se rappeler d'oti I'on vient
(03:43)
. 2.0nn’apas le droit de rater I'apprentissage des jeunes ; les bonnes fondations pour évoluer avec le métier. Et I'envie
d'aller plus loin, de créer son entreprise (02:58)

3. Pour le compagnon macon, I'apprentissage d'étre chef d’entreprise : un premier chantier apprenant qui lance
I'entreprise | (04:42)
. 4. Pour réussir une entreprise il faut avoir trois qualités : le savoir-faire, le savoir faire faire, le savoir contréler (02:47)
. 5. Pour que I'entreprise dure dans le temps, le chef d’entreprise doit toujours penser dix ans a I'avance (02:12)

6. L’histoire d'une invention, d’'une aventure francaise et africaine : la construction en briques de terre crue. Mais la
clientéle n’était pas préte ! (03:04)
. 7. Les aléas de la tentative de diffusion en Afrique d’une technologie de construction écologique, peu coliteuse, utile
(03:01)
. 8. Dans la PME, deux conditions pour que ¢a marche ; une mini révolution tous les cing ans, des fonds propres encore
des fonds propres, toujours des fonds propres | (02:39)
. 9. Dans l'entreprise pour que ¢a marche : une nécessaire prospective a dix ans, faire se rencontrer les gens... et encore
de linnovation (03:43)
. 10. Quand on fait évoluer une entreprise, il ne faut pas le faire sans les gars ! La révolution numérique des métiers de la
charpente (02:16)
. 11. Innovation et environnement, gestion des déchets, utilisation du chanvre : une entreprise devenue propre (02:59)
. 12. Quand I'entreprise devient formatrice de ses propres salariés : un passage a I'étape supérieure sur le chemin de
l'innovation (03:25)
. 13. Une clé de succés de l'entreprise le Batiment Associé : la valorisation des personnes et des savoir-faire, le faire savoir
(02:49)
. 14. Quelques réflexions du chef d’entreprise avec le recul : ce qui a permis a l'entreprise le Batiment Associé de faire
entre 7 et 10 % de marge depuis 1987 | (03:56)
. 15, La formation des encadrants, la mobilisation des « anciens », la transmission de la main & la main. Et la reprise par le
fils (04:25)
. 16. Dans les TPE et PME qui innovent la formation en situation de travail (FEST) existe depuis des lustres (01:22)
. 17. Pendant longtemps le monde de I'entreprise a délégué la formation des professionnels & des structures externes. Et
cela a eu des effets (04.24)
. 18. La dimension humaine de l'entreprise apprenante : on crée I'entreprise pour lui donner un rayonnement humain, pas
pour pouvoir se payer de belles vacances (04:15)
. 19. Pour ne pas rater les innovations il faut former. Et former le vivier de demain avec les anciens, le professionnalisme «
de latéte et des mains » (03:14)
. 20. Quand le métier du compagnon charpentier change avec le numérique : évoluer et innover pour pouvoir garder le
métier (04:17)
. 21. Un modéle d’entreprise de compagnons qui marche : dans le batiment, une quinzaine de belles PME, un essaimage
compliqué (04:41)



. 22. Pourquoi dans I'entreprise il faut former tout le monde a tous les niveaux ? L’histoire des petites « poires » de chez
Lidl (03:12)

. 23. Les salaires, le sentiment d’appartenance, les beaux chantiers pour toujours garder les savoir-faire... et faire faire du
hon boulot (02:40)

. 24. Méme dans des entreprises qui bougent trés vite, on ne peut se passer d'une réflexion prospective ne serait-ce qu'a
trois ou cing ans (02:07)

. 25. Eviter les gens jetés de leur emploi avec rien, investir sérieusement la prospective des métiers : un boulot pour France
compétences ! (01:50)

. 26. Comment un organisme de formation pourrait aider une entreprise apprenante ? (06:22)

Les Mots-clefs :

Métier, Innovation, Compagnonnage, Pme, Batiment travaux public, Cas
Vidéo séquencée n° 244

© Pratiques & Stratégies / UODC - juillet 2019

Questions, commentaires, renseignements ? : Université ouverte des compétences, uode@ uode. fr,
Pratiques & Stratégies - 509 211 959 R.C.S PARIS - 42, rue Monge 75003 Paris - Déclaration d'activité de formation : N° 1175 45765 75.
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Aprés le séisme de la formation professionnelle
Investir la négociation d’entreprise

Pierre Ferracci

Expert en questions sociales, président du Groupe Alpha

Un séisme, c'est une secousse, voire une série de secousses
brusques de I'écorce terrestre. Le moins que I'on puisse dire, c’est
que la Loi du 5 septembre 2018 ébranle la formation :
professionnelle. La volonté de désintermédiation est claire :
I'usager (le client ?) devrait accéder d’un clic & la formation
souhaitée. Mais un séisme, cela provoque aussi des effets
inattendus. Et c'est ce dont Pierre Ferracci va venir débattre a
I'UoDC.

Présenter Pierre Ferracci est presque inutile, tant ce trés fin expert
du dialogue social est justement reconnu. C'est un entrepreneur...

Les 24 Séquences :

. 1. Une passion pour les questions de formation, une parole libre sur la réforme 2019 (01:51)

. 2. Une conviction forgée par les grandes restructurations : il faut lier accompagnement, orientation et formation (03.07)

. 3. Les prémisses de la réforme actuelle de la formation : le Groupe multipartite, la Commission Attali (2008) (03:57)

. 4. Former, orienter, accompagner : oui mais avec le séisme d’une approche trés individuelle et d’'une remise en cause du
schéma paritaire... (02:45)

. 5. En bousculant le paritarisme le Gouvernement bouscule aussi le syndicalisme de fagon assez violente (02:54)

. 6. La négociation sur la montée en compétences des moins qualifiés dans I'entreprise : ce n’est pas gagné (01:56)

. 7. Le fil directeur de la réforme de la formation : I'Etat prend la main, disparition des OPCA, mais les branches récupérent
I'apprentissage (02:41)

. 8. Réformer vite, sans les corps intermédiaires ; le risque de déstabiliser les forces syndicales déja faibles et divisées en
France (02:41)

. 9. Des avancées dans un sens, mais quels moyens pour une individualisation de la formation & marche forcée ? (03:18)
. 10. Le Conseil en évolution professionnelle : un mauvais signe, les Fongecif mis en cause, un espace a prendre pour les
organisations syndicales (02:51)

. 11. La question de la montée en compétences de tous doit mobiliser les syndicats dans I'entreprise (03:04)

. 12. Passer brutalement du paritarisme & l'individualisation sans droit collectifs : un sacré risque ! La flexibilité sans
sécurité... (02:07)

. 13. Une voie de sortie du séisme de la formation professionnelle : instaurer la confiance par le partage de la gouvernance
de I'entreprise (04:22)

. 14. Le développement de l'individualisation : un risque que I'entreprise se dégage de ses obligations d'employabilité ?
(01:24)

. 15, La coupure systéme éducatif-entreprise : conservatismes mais prises de conscience (03:04)

. 16. Un espace de négociation a prendre : la formation de 40 millions d'actifs dans les entreprises (04:38)

. 17. Réforme de la formation professionnelle : que va-t-il se passer dans et hors de I'entreprise pour les plus fragiles ?
(02:39)

. 18. Un probléme bien frangais et pas surmonté : I'obsession, le poids du dipldme dans la vie professionnelle (01:35)

. 19. Que les syndicats puissent demain négocier dans les entreprises ? Un probléme culturel & surmonter mais il faut y
croire ! (02:46)

. 20. La formation a l'articulation entre compétitivité de I'entreprise et sécurisation des personnes : un long changement
culturel (04:10)

. 21. Paritarisme versus « syndicalisme de service » ? Plutét vers un syndicalisme & I'écoute des préoccupations des actifs
(03:26)

. 22 Les seniors oubliés, les jeunes et le chdmage, la révolution numérique qui s’accélere : les plans de formation
insuffisamment dotés (04:44)

. 23. Qualité du travail, compétitivité, apprentissage : y a-t-il une place des territoires dans la réforme de la formation ?
(03:08)

. 24. Suspicion récurrente, labellisation, transformations économiques, rémunération des services : les organismes de
formation sous pression (03:57)

Les Mots-clefs :

Réforme formation, Formation professionnelle continue, Négociation collective, Droit formation
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Quels liens entre développement des compétences et performance ?
Les pratiques de Veolia

Isabelle Quainon
Directrice de la formation et du développement des compétences de Veolia

Veolia est une entreprise de service. Comment elle gagne et surtout renouvelle
un contrat ? Par la qualité du service offert. Les matériels, les technologies ?
Ce sont les mémes chez les concurrents. Investir sur la formation et les
compétences, ce serait investir sur le contrat de demain.

Si cette idée était partagée, les entreprises qui investissent a minima dans la
compétence de celles et ceux qui délivrent le service devraient étre ultra
minoritaires... Or, il semblerait que ce ne soit pas exactement le cas...

Si I'Uodc a choisi d’inviter Isabelle Quainon, la directrice monde de la
formation et du développement des compétences d’une grande entreprise de
services comme Veolia, ce n'est pas un hasard.

D'abord parce que la question la passionne depuis longtemps...

Les Séquences :
. 1. Veolia 2012 : un endettement qui absorbe les marges de manceuvre et empéche le développement (05:23)
. 2.Une cure sévére : une grande réorganisation par pays et sept marchés prioritaires (04:33)
. 3. Le lien entre performance et développement des compétences : pourquoi est-ce important ? (04:07)
. 4. Qualité de service, satisfaction client, performance ; I'exemple du centre d’appel de Ve (05:19)
. 5. Comment lier compétences et performances ? (1) « Plugger » avec la stratégie, une méthode collegiale (04:03)
. 6. Comment lier compétences et performances ? (2) Un comité métiers, les quatre questions toujours posées (04:45)
. 7. Quatre principes d’action pour développer les compétences chez Veolia (04:27)
. 8.Lintelligence de la tache : I'exemple du technicien de maintenance énergétique (04:09)
9. A quoi sert le réseau des Campus Veolia ? (04:23)
. 10. Développement des compétences : peut-on s'assurer que ¢a produit bien des effets sur la performance ? (04:07)
. 11. Le point de vue d’une praticienne : I'exemple de la mise en place de la conduite de bus rationnelle (03:19)
. 12. Développement des compétences ou formation : y a-t-il une doctrine Veolia 7 (02.03)
. 13. Etats-Unis, Corée, Amérique latine, France : des visions de la formation trés différentes au sein d'un méme groupe
(06:04)
. 14. La formation en situation de travail chez Veolia : ingénierie et progression pédagogique, valeur d’usage (03:35)
. 15. Comment recruter pour atteindre la performance ? Y a-t-il une gestion des potentiels ? (04:19)
. 16. Le développement des compétences des managers chez Veolia : travailler les « soft skills », éviter les formations
management (04:29)
. 17. Quand les temps sont durs, comment s’arbitre 'investissement formation ? (07:10)
. 18. La présence des femmes aux postes a responsabilité : un facteur de performance ? (02:20)
. 19. « Soft skills », « hard skills » : comment les évaluer ? (02:35)
. 20. Quels liens entre la durée et la qualité de la formation ? (02:57)
. 21. La culture de l'entreprise : comment I'alternance la construit et la travaille ? (03:29)
. 22. Les compétences sociales, relationnelles : est-ce que ¢a se fabrique en formation ? (02:43)

Les Mots-clefs :
Compétences, compétitivité entreprise, politique formation entreprise, formation professionnelle continue, effet formation

Vidéo séquencée n° 196
© Praliques & Stratégies - mai 2016

Questions, commentaires, renseignements ? : Université ouverte des compétences, uode@ uode.fr.
Pratiques & Stratégies - 509 211 959 R.C.S PARIS - 42, rue Monge 75005 Paris - Déclaration d'activité de formation : N° 1175 45765 75.



Quelles sont les situations de travail apprenantes ?
Ce que la formation pourrait pour leur développement

Patrick Mayen
Professeur des universités, responsable de recherches AgroSup Dijon

Le travail n’est pas toujours apprenant ? La formation non plus. Le travail
comme la formation peuvent composer des environnements par lesquels on
peut plus ou moins apprendre, parfois ne pas apprendre et parfois
désapprendre.

Dit autrement, il existe des organisations apprenantes, qui présument que
tous les salariés peuvent apprendre et qui leur permettent d’apprendre.
L’inverse est vral également.

Il existe en France des lieux ol se conjuguent qualité du travail, qualité de vie
au travail et performance. Des PME exportent dans le monde entier en
rémunérant bien leurs salariés. Il peut faire trés bon travailler intensément dans
des services hospitaliers extrémement performants en terme d’accueil, de
qualité de soin, de rigueur de gestion...

Les Séquences :
. 1. Comprendre comment les personnes apprennent dans le travail et par la formation (01:58)

. 2. Comment une situation de travail peut étre non apprenante, voire désapprenante (04:35)

. 3. Apprendre en situation de travail, ne pas désapprendre, rester « a la page » (03:29)

. 4. Pour une personne en situation de travail : comment viser la zone potentielle d’apprentissage ? (03:38)
. 5. Trois conditions pour gu’une situation de travail soit apprenante (03:47)

6. Comment une personne apprend dans une situation de travail ? Cing facteurs clés de réussite (06:57)
7. lln’y a pas d'apprentissage possible dans la routine du travail (05:36)

. 8. Apprendre des postures professionnelles des autres, s'intéresser aux apprentissages implicites (03:04)
. 9. Qu’est-ce qui fait gu'une situation est facteur d'apprentissage ? (06:18)
. 10. Chercher des situations qui font « ouvrir le capot », proposer ressources et etayages (04:18)

. 11. Ce que peut la formation pour développer les situations de travail apprenantes (06:16)
. 12. Le développement : comment le définir par rapport & l'apprentissage ? (04.45)

. 13. Quand on n'a pas envie d’apprendre, quand on n'y pense pas (04:40)
. 14. L’atelier perdu : un exemple d'une intervention de formation exclusivement en situation de travail (07:56)

. 15. Peut-on identifier et « légiférer » sur ce que seraient des situations apprenantes ? L'exemple des situations de
traitement d'incidents & la SNCF (05:31)

. 16. Quand le juridique de la formation rencontre le « cognitif » de I'apprentissage... (02:01)
. 17. Quelle posture du formateur-accompagnateur de situations de travail apprenantes ? (02:00)
. 18. Accroissement des taches, manque de reconnaissance : peut-on obliger & apprendre et a se développer ? (06:25)

Les Mots-clefs :
Didactique professionnelle, situation de travail, formation situation de travail

Vidéo séquencée n° 196
©® Pratiques & Stratégies - septembre 2015

Questions, commentaires, renseignements ? : Université ouverte des compétences, uode@ uode.r.
Pratiques & Stratégies - 509211 959 R.C.S PARIS - 42, rue Monge 75005 Paris - Déclaration d'activité de formation : N° 1175 45765 75.
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Comment mobiliser les managers sur les compétences ?
Pratiques et stratégies chez Veolia Environnement

Christian Dapilly
DRH adjoint en charge de la formation - Veolia Environnement

Christian Dapilly est I'hnomme du « Campus Veolia », le DRH
adjoint d’'une entreprise qui emploie 330.000 personnes dans le
monde, leader mondial sur les métiers de services a
I’environnement : eau, énergie, propreté, transports.

Veolia Environnement est d'abord une entreprise de main-d’ceuvre,
qui fédére des activités trés différentes, ol la notion de métier est
importante.

C'est aussi une entreprise qui pense avec les mots : performance,
compétence, innovation. |l en va de sa survie sur des marchés a
la fois trés locaux (dans des villes, des régions, des provinces), mais
aussi trés largement mondialisés...

Les Séquences :

. 1. Les Campus Veolia : un choix sérieusement stratégique... (07:37)

2. Formation, développement des compétences : anticiper, "embarquer" le plus grand nombre (05:26)

3. Le Groupe Veolia Environnement, ses métiers, ses perspectives (06:01)

4. Quelles compétences pour accompagner le développement des activités et des métiers ? (07:58)

. 5. Des métiers de proximité non-délocalisables, un lien intime avec le client (01:38)

. 6. La vraie journée d’'un manager chez Veolia. Ol caser les compétences ? (05:19)

. 7. Développement des compétences : comment intéresser les managers ? (04:50)

. 8. Quelle politique de formation chez Veolia ? 3 objectifs (05:43)

. 9. Quelle politique de formation chez Veolia ? 9 principes d'action (12:16)

. 10. Gestion des carriéres, dipldmes, reconnaissance chez Veolia Environnement (04:00)

. 11. Le process RH chez Veolia Environnement, au niveau direction, des comités meétiers (04.04)

. 12. Le process RH chez Veolia Environnement, au niveau des "business units", agences, sociétés (03:11)
. 13. Une entrée trés formation... mais un produit de sortie trés "compétences" (00:47)

. 14. Veolia Environnement : des métiers, des compétences qui bougent, d’autres qui ne bougent pas... (02:55)

Les Mots-clefs :
Management, Stratégie entreprise, Gestion performance, Politique formation entreprise

Vidéo séquencée n°® 102
© Praliques & Stratégies / UODC - avril 2010

Questions, commentaires, renseignements ? : Université ouverte des compétences, uodc@uode.fr.
Pratiques & Stratégies - 509 211 959 R.C.S PARIS - 42, rue Monge 75005 Paris - Déclaration d'activit€ de formation : N° 11 75 45765 75.
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Organisation et compétences

Philippe Zarifian
Sociologue du travail, professeur a I'Universite de Marne-la-Vallée

Les liens entre ces deux concepts "organisation" et "compétence" ont
beaucoup évolué dans les textes, les échanges et les controverses depuis une
quinzaine d'années.

Partis de 'idée que l'organisation était premiére par rapport a la définition et
l'attribution des compétences aux opérateurs et aux collectifs, nous sommes rendus
aujourd’hui & penser, peut-étre, que ce sont les compétences portées par les
collectifs et les opérateurs qui peuvent générer, susciter, favoriser, des
organisations possibles.

Il'y a la une véritable matiére a débat. Et qui mieux que Philippe Zarifian...

Les Séquences :

. 1. L'organisation avant les compétences, ou les compétences avant l'organisation ? (09:16)

. 2. L’exemple de la SNCF : une organisation matricielle complexe (11:14)

. 3. Exemple de France Télécom : une organisation par stuctures projets (08:58)

. 4. Penser les compétences et I'organisation : quatre conditions pour assembler les compétences (08:59)
. 5. D’une vision spatiale & une vision temporelle de l'organisation et des compétences (16:19)

Les Mots-clefs :
Compétence, organisation, métier, management, Sncf, France Télécom

Vidéo séquencée n° 87
© Praliques & Stratégies - avril 2009

Questions, commentaires, renseignements 7 : Université ouverte des compétences, uode@ uode. fr.
Pratiques & Stratégies - 509211 959 R.C.S PARIS - 42, rue Monge 75005 Paris - Déclaration d'activité de formation : N® 1175 45765 75.



